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Bisher erschienene Themen der Reihe: Erwachsenenpädagogi-




„Die große Zahl von Flüchtenden, die seit dem letzten Jahr1 zu uns gekom-
men sind, hat die Erwachsenenbildung in ihrer Nothilfe-Funktion in einer 
Weise gefordert, wie es in der Geschichte der Bundesrepublik ohne Beispiel 
ist. Dabei sind die gesellschaftlichen, politischen und ökonomischen Heraus-
forderungen nicht auf Flucht und Vertreibung beschränkt, sondern weit 
grundlegender auf den Bedarf an (erwachsenen-) pädagogischen Hilfen in 
einer Einwanderungsgesellschaft gerichtet.“ (Deutsches Institut für Erwach-
senenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen 2016a).  
Diese Aussage entstammt dem Einleitungstext zum 19. DIE-Forum Weiterbildung 2016 
des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung, die besonders auf zwei – fast schon 
gegensätzliche – Aspekte aufmerksam macht: welche Anforderung an die Erwachse-
nenbildung in Umbruchszeiten gestellt ist („Nothilfe-Funktion“) und wie sie ihren Auftrag 
diesbezüglich generell wahrnimmt („grundlegender auf den Bedarf an (erwachsenen-) 
pädagogischen Hilfen in einer Einwanderungsgesellschaft“). Das Zitat verdeutlicht, dass 
sich die Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft gefordert sieht, jedoch 
in Zeiten vermehrter Zuwanderungsbewegungen lediglich auf aktuelle Entwicklungen in 
Gesellschaft, Politik und Wirtschaft reagieren kann. Dabei drängen sich Fragen auf, wie 
sich die Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft demnächst, aber auch 
langfristig, konstituiert.  
Um nicht nur erwachsenenpädagogische Anforderungen in solch einer gesellschaftli-
chen Umbruchsituation verstehen zu können, sondern mögliche zukünftige Konsequen-
zen abzuleiten, sollte ein Blick darauf geworfen werden, wie professionelle Akteure der 
Erwachsenenbildung in ihrer „Nothilfe-Funktion“ handelten. In diesem Sinne geht die 
vorliegende Arbeit dem Erkenntnisinteresse nach, welche Anforderungen von Tätigen in 
der Erwachsenenbildung unterschiedlicher didaktischer Ebenen wahrgenommen wer-
den und worin sich bereichsspezifische sowie übergreifende Faktoren im Kontext der 
vermehrten Zuwanderung Asylsuchender2 identifizieren lassen. Damit lässt sich die Un-
tersuchung zum einen als Beitrag zur Professionalitätsforschung verstehen sowie zum 
anderen als einer von vielen unterschiedlichen empirischen Zugängen, mit denen sich 
dem übergeordneten Thema der Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesell-
schaft genähert werden kann. Eine Berliner Volkshochschule bildet hierbei den instituti-
onellen Rahmen, in dem insgesamt vier Beschäftigte im Programmbereich Deutsch mit 
seinem zielgruppenspezifischen Angebot für Asylsuchende und Geflüchtete sowie die 
Leitung der Einrichtung befragt wurden. Die Fragestellungen differenzieren sich dem-
gemäß wie folgt aus:  
                                            
1  bezogen auf das Jahr 2015  
2  Grundsätzlich lassen sich verschiedene Begriffe feststellen, wenn geflüchtete Menschen zum Thema 
werden. Mit diesen unterschiedlichen Bezeichnungen gehen jedoch auch differenzierte rechtliche Ka-
tegorien einher ( Glossar). In dieser Arbeit wird insbesondere der Begriff „Asylsuchende“ verwendet, 
da er zunächst die Personen umfasst, die durch Flucht nach Deutschland gekommen sind und daher 
allgemein für geflüchtete Menschen stehen kann (vgl. ebd.). „Flüchtlinge“ bzw. (die abgewandelte 
Form) „Geflüchtete“ implizieren bereits aufenthaltsrechtliche Konsequenzen, so dass solche Bezeich-
nungen nur im Kontext damit operierender Quellen einbezogen werden (vgl. ebd.).  
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 Fragestellung 1: Welche Anforderungen werden von Beschäftigten einer Berliner 
Volkshochschule vor dem Hintergrund der Zuwanderung Asylsuchender wahrge-
nommen? 
 Fragestellung 2: Welche bereichsspezifischen und gemeinsamen Anforderungen 
an diese Beschäftigten lassen sich identifizieren? 
 
Um Charakteristika zu solchen Anforderungen an erwachsenenpädagogische Professi-
onalität vor dem genannten gesellschaftspolitischen Hintergrund erhalten zu können, 
schließt sich das folgende Vorgehen an: So wird im zweiten und dritten Kapitel ausführ-
lich auf den theoretischen sowie forschungsbezogenen Unterbau der vorliegenden Ar-
beit eingegangen. Das theoretische Gerüst setzt sich dabei aus allgemeinen Überle-
gungen zu Professionalität und Kompetenz, den didaktischen Handlungsebenen sowie 
dem Konzept der interkulturellen Kompetenz zusammen (vgl. Siebert 2012, S. 15ff.; Öz-
türk 2014, S. 81ff.). Zwei Blickwinkel werden hier verbunden: Zum einen erfolgt eine 
strukturelle Verortung erwachsenenpädagogischen Handelns. Des Weiteren soll durch 
die konzeptionellen Darlegungen Öztürks (2014) aufgezeigt werden, welche interkultu-
rellen Kompetenzen für Tätige in der Erwachsenenbildung auf all jenen didaktischen 
Handlungsebenen von Bedeutung sind. Anschließend wird auf eine Bandbreite an Be-
funden und theoretischen Auseinandersetzungen eingegangen. In diesem dritten Kapi-
tel verdeutlichen sich nicht nur Themensetzungen und Begriffsverständnisse, sondern 
ebenso verschiedene Untersuchungsdesigns. Das vierte Kapitel widmet sich der quali-
tativen Untersuchung selbst. Zunächst wird die Methodik der Datenerhebung und -
auswertung erläutert sowie das eigene Vorgehen im Feld dargelegt. Für die Analyse der 
fünf durchgeführten Expertinnen- und Experteninterviews ist die inhaltliche Strukturie-
rung nach Mayring (2015) herangezogen worden (vgl. Mayring 2015, S. 103). Entspre-
chend den Fragestellungen differenzieren sich die Untersuchungsergebnisse im fünften 
Kapitel in bereichsspezifische und gemeinsame Anforderungen aus, die in einem Zwi-
schenfazit in Bezug auf die zuvor erarbeiteten Ansätze in Theorie und Forschung reflek-
tiert werden. Im Ausblick schließen sich resümierende Ausführungen zum wissenschaft-
lichen Vorgehen an, wobei ebenfalls auf Themen Bezug genommen wird, die größere 
Beachtung in der Forschung erfahren könnten.  
 
2.  Erwachsenenpädagogische Professionalität 
2.1  Professionalität und Kompetenz  
Anforderungen – zu verstehen als „Forderung an jemandes Leistung“ (Duden 2017) – 
erwachsenenpädagogischen Handelns stehen immer auch im Kontext zu Professionali-
tät, professionellem Handeln und den dafür notwendigen Kompetenzen. Da sich diese 
Begriffe als grundlegend für die anschließenden Ausführungen verstehen, werden sie 
im Folgenden kurz definiert.  
Gieseke (2010) versteht im Anschluss an Nittel (2000) unter Professionalität eine Kom-
petenz, „(…) die sich situativ immer wieder neu als berufliche Leistung zu bewähren 
und weiterzuentwickeln hat. Professionalität stützt sich auf wissenschaftliches Grundla-
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genwissen, das durch Erfahrungen ausgewertet wird. Sie geht nicht von einem durch-
geplanten Ablauf, sondern von Aufgabenlösungen, Deutungen, Diagnosen und Interpre-
tationen aus, die in individueller Verantwortung unter ethischen Ansprüchen zu treffen 
sind. Professionalität meint also einen differenzierten Umgang mit Forschungsbefun-
den, die Nutzung von Handlungsinstrumenten und ihre eigenständige Interpretation, die 
Deutung von Handlungssituationen sowie ein flexibles, vernetztes Handeln.“ (Gieseke 
2010). 
Diesem Verständnis folgend, kann Professionalität nicht als Endzustand, als zu erwer-
bende oder technische Universallösung begriffen werden. Als eine Voraussetzung, die 
von Gieseke (2010) benannten Aspekte von Professionalität umzusetzen, lassen sich 
institutionelle Bedingungen heranziehen (vgl. ebd.). Außerdem spielt es in Bezug auf 
Bildung eine Rolle, „(…) welche Eigenanteile an Finanzen, Zeit und Lernpotenzialen un-
terstellt werden, welche Auslegung von Daseinsfürsorge es aus der jeweiligen Sicht der 
Bildungspolitik gibt.“ (ebd.) Professionalität scheint dann auch davon abhängig zu sein, 
inwiefern Politik und Unternehmen der Erwachsenenbildung ihr Bedeutung zumessen, 
und in welcher Art sie diese fördern (vgl. ebd.).  
Professionalität kann zudem hinsichtlich eines kompetenz- und differenztheoretischen 
Verständnisses betrachtet werden (vgl. Seitter 2015, S. 89). So fragt der kompetenz-
theoretische Fokus nach konkretem Wissen und Können. Im Gegensatz dazu stehen 
„(…) die interaktiv auszubalancierenden Paradoxien professionellen Handelns im Vor-
dergrund, die widersprüchlichen und ambivalenten Handlungsanforderungen, die Pro-
fessionelle bei und mit der Leistungserstellung gleichermaßen zu bedienen haben.“ 
(ebd.), wenn die differenztheoretische Perspektive eingenommen wird. Umstritten ist, 
ob die Tätigen in der Erwachsenenbildung als „(Semi-)Professionelle“ (ebd.) im An-
schluss an die klassischen Professionen aus der Soziologie bezeichnet werden können 
(vgl. ebd.). Allerdings resümiert Seitter (2015), dass die weniger standardisierten und 
heterogenen Beschäftigungsstrukturen in der Erwachsenenbildung in langfristiger Sicht 
zum „Erfolg der professionell betreuten Durchsetzung im Erwachsenenalter“ (ebd.) bei-
tragen können (vgl. ebd.). 
Der Kompetenzbegriff ist, insbesondere mit Blick auf die Definition Giesekes (2010), 
eng mit dem Professionalitätsbegriff verwoben, so dass Kompetenzen als eine Art 
Grundausstattung für professionelles Handeln betrachtet werden können. Eine weitere 
Bedingung für Professionalität lässt sich zudem im Hinblick auf Qualifikationen ausma-
chen. Mit beiden Termini, Kompetenz und Qualifikation, sind jedoch unterschiedliche 
Perspektiven verbunden (vgl. Arnold 2010; Kossak, Ludwig 2015, S. 207ff.). So kann 
unter Kompetenz das Handlungsvermögen einer Person verstanden werden, während 
Qualifikation in Zusammenhang mit „Fähigkeiten zur Bewältigung konkreter (in der Re-
gel) beruflicher Anforderungssituationen“ (Arnold 2010) gebracht werden. Kompetenzen 
lassen sich demzufolge als subjekt-, Qualifikationen als verwendungsorientiert (vgl. 
ebd.) begreifen. Zudem spricht Arnold (2010) dem Kompetenzbegriff eine ganzheitliche 
Ausrichtung zu, da er nicht nur fachliches, sondern auch über- bzw. außerfachliches 
Wissen und Können implementiert (vgl. ebd.). Der Wissenserwerb steht hier nicht allein 
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im Vordergrund: Zum Tragen kommen auch Aneignungsprozesse und die Weiterent-
wicklung der Persönlichkeit. Außerdem verschiebt sich das Verständnis von Kompe-
tenz. Erkannt wird, dass Kompetenz nicht nur in „institutionalisierten Lernprozessen“ ge-
lehrt wird, sondern sich vielmehr über die Lebensspanne entwickelt und erweitert (vgl. 
ebd.). Kritisch beurteilt Arnold (2010), dass der Terminus seit den 1980er-Jahren einer 
„inflationären Differenzierung“ (ebd.) unterworfen wird, der die Abgrenzung von anderen 
Ausdrücken erschwert. Kossack und Ludwig (2015) verbinden mit dem Kompetenzbe-
griff „(…) Wissensbestände, Denkweisen, Fähigkeiten, Fertigkeiten sowie Bereitschaf-
ten des Menschen, um in bestimmten sozialen Situationen erfolgreich handeln zu kön-
nen.“ (Kossack/Ludwig 2015, S. 209), wobei Qualifikationen im Gegensatz dazu gesell-
schaftliche Arbeitsanforderungen einschließen. Ebenso wie Arnold (2010) betonen die 
Autoren die Subjektorientierung des Kompetenzbegriffs (vgl. ebd.).   
Bezogen auf die nachfolgenden Erläuterungen, stellen die didaktischen Handlungsebe-
nen einen professionalitätsbezogenen Zugang dar, anhand welcher erwachsenenpäda-
gogische Berufstätigkeiten ausdifferenziert werden können.  
 
2.2 Konzepte erwachsenenpädagogischen Handelns 
2.2.1  Die didaktischen Handlungsebenen 
Ursprünglich stellten Flechsig und Haller (1975) die „Handlungsebenen der Didaktik“ 
(Flechsig/Haller 1975, S. 14) im Schulkontext auf. Diese Überlegungen erfuhren später 
ihre Übertragung und Modifizierung auf die Erwachsenenbildung durch Siebert (1982, 
2000), Schäffter (1984), Weinberg (1989) und Tietgens (1992) (vgl. Siebert 2012, 
S. 15ff.). Hervorgehoben wird, dass sich Didaktik nicht nur mit dem Gebiet der Lehre 
gleichsetzen lässt, sondern sich auf weiteren Tätigkeiten verortet. Dies kann damit be-
gründet werden, dass „(…) mehr didaktische »Vorarbeit« und die Herstellung didakti-
scher Rahmenbedingungen (…)“ (Siebert 2012, S. 15) zur Planung, Umsetzung und 
Auswertung von Lehre notwendig sind. Dabei dient die Heranziehung der didaktischen 
Handlungsebenen nicht nur dem Zweck einer theoretischen Rahmung, die das Handeln 
in der Erwachsenenbildung differenziert und die Einordnung bestimmter Tätigkeiten er-
möglicht. Ebenso bedeutend ist dieses theoretische Verständnis für die Beantwortung 
der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit, die explizit auf die Unterscheidung didakti-
scher Handlungsebenen Bezug nehmen. Während Flechsig und Haller (1975) neben 
den inhaltlichen Aufgaben in den jeweiligen Ebenen auf den Kreis der (professionell) 
Zuständigen im Kontext Schule eingehen, thematisiert Siebert (2012) eher didaktische 
Implikationen und Aufgabenbereiche, die in den jeweiligen Ebenen für die Erwachse-
nenbildung relevant sind (vgl. Flechsig/Haller 1975, S. 15ff.; Siebert 2012, S. 16ff.).  
Im Folgenden wird prägnant auf die einzelnen Ebenen nach Siebert (2012) eingegan-
gen. Auf der A-Ebene der Bildungspolitik beinhalten insbesondere Gesetze didaktische 
Implikationen, z.B.: 
 „besondere Finanzhilfen für politische Bildung,  
 Regelungen von Mindestteilnehmerzahlen,  
 Begrenzungen von Exkursionen im Bildungsurlaub,  
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 juristische Entscheidungen zur Abgrenzung von Bildungsarbeit und Freizeitbe-
schäftigung im Bildungsurlaub,  
 Einschränkung des Anteils allgemeinbildender Lerninhalte in der beruflichen Wei-
terbildung,  
 Bedingungen für die Anerkennung neuer Einrichtungen, 
 Förderung von Modellversuchen für benachteiligte Gruppen, 
 Forderung nach Offenheit des Zugangs zu öffentlich finanzierten Veranstaltun-
gen, 
 Kontroll- und Beratungsfunktion von Beiräten, Landesausschüssen, aber auch 
Landesrechnungshöfen, Zuschüssen zur Betreuung von Kindern.“ (Siebert 2012, 
S. 16).  
 
Es lassen sich weitere relevante Gesetze einbringen, wenn es beispielsweise um den 
Zugang zu Bildungsangeboten für Asylsuchende oder die Anerkennung von in anderen 
Nationen erworbenen Berufsqualifikationen geht, die den Besuch ergänzender Weiter-
bildungsveranstaltungen ggf. notwendig erscheinen lassen: 
 Gesetz über den Aufenthalt, die Erwerbstätigkeit und die Integration von Auslän-
dern im Bundesgebiet (AufenthG) (relevant: § 43 – 45a) 
o Kern (von § 43 – 45a): Grundsätze staatlicher Integrationsmaßnahmen; 
Verordnung zur Durchführung von Integrationskursen für Ausländerinnen 
und Ausländer3 sowie Spätaussiedlerinnen und -aussiedler (vgl. Bundes-
ministerium der Justiz und für Verbraucherschutz 2016a) 
 Asylbeschleunigungsgesetz  
o Kern: Öffnung der Integrationskurse für Asylbewerberinnen und -bewerber 
mit einer hohen Bleibeperspektive (vgl. Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge 2016a)  
 Gesetz zur Verbesserung der Feststellung und Anerkennung im Ausland erwor-
bener Berufsqualifikationen (oftmals verkürzt für „Anerkennungsgesetz“) 
o Kern: Regelungen für die Prüfung der Äquivalenz ausländischer Berufs-
qualifikationen mit dem jeweiligen deutschen Referenzberuf (Artikel 1: 
Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz – BQFG) und Änderungen und 
Anpassungen berufsrechtliche Fachgesetze betreffend (Artikel 2 – 61) 
(vgl. Bundesinstitut für Berufsbildung 2016) 
 
In Bezug auf die B-Ebene der Institutionsdidaktik geht Siebert (2012) auf die didakti-
sche Bedeutung der „(…) offenen4, aus öffentlichen Mitteln finanzierten Einrichtungen 
wie die Volkshochschulen, und »geschlossenen« Bildungsabteilungen in Betrieben oder 
in Behörden (…)“ (Siebert 2012, S. 16) ein. So können verschiedene Einrichtungen in-
nerhalb der offenen Erwachsenenbildung unterschiedliche Bildungsaufträge erfüllen 
                                            
3  Die Bezeichnung „Ausländer“ ist dem Gesetzestext entnommen (vgl. Bundesministerium der Justiz 
und für Verbraucherschutz 2016b). 
4  Hervorhebungen im gesamten Zitat im Original 
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und regional unterschiedlich in Beziehung zueinanderstehen (z.B. Kooperation vs. Kon-
kurrenz) (vgl. ebd.). Ebenso ist in didaktische Fragen einzubeziehen, ob die Vielzahl an 
Bildungsträgern den wiederum vielfältigen gesellschaftlichen Milieus und deren Bil-
dungsinteressen entspricht (vgl. ebd.). Außerdem spielen Organisationsstrukturen (z.B.: 
Hält die thematische Ausgestaltung und Gliederung der Programmbereiche aktuellen 
gesellschaftlichen Erfordernissen stand?; Wer verantwortet und entscheidet das Pro-
gramm?; Wie staffeln sich Entscheidungsbefugnisse innerhalb der Einrichtung?) eine 
Rolle (vgl. a.a.O., S. 17). Vor dem Hintergrund der vermehrten Zuwanderung Asylsu-
chender stellen sich für die verschiedenen öffentlichen Einrichtungen dann z.B. Kapazi-
tätsfragen, wenn es um die Erweiterung von (Integrationskurs-)Angeboten oder die Auf-
stockung des Lehrpersonals geht. Zudem müssen Leitungspersonen über aktuelle ge-
setzliche Vorschriften informiert sein und ggf. Kontakt zu bildungspolitischen Entschei-
dungskräften halten. Wohingegen Bildungsabteilungen in Betrieben eruieren müssen, 
wie möglicherweise Fortbildungskonzepte oder ein neues Leitbild im Sinne interkulturel-
ler Öffnung implementiert werden können.  
Die Fachbereichsdidaktik der C-Ebene erfährt durch Siebert (2012) zunächst eine Un-
terscheidung zur Fachdidaktik im Schulkontext (vgl. ebd.). So lässt sich in Bezug zur 
Erwachsenenbildung in „(…) Fachbereiche (z.B. berufliche Weiterbildung) oder in Ziel-
gruppen (z.B. betriebliche Managementschulung oder Altenbildung) oder in Aufgaben-
bereiche (z.B. zweiter Bildungsweg).“ (ebd.) differenzieren, welche verschiedene mak-
rodidaktische Überlegungen, beispielsweise Konzepte, bedingen (vgl. ebd.). So könnten 
die zielgruppenspezifischen Deutschkursangebote der Volkshochschulen für Asylsu-
chende, Asylbewerberinnen und -bewerber sowie Geflüchtete mit Angeboten aus ande-
ren Programmbereichen verknüpft werden.  
Wenn einzelne Angebote in den Fokus rücken, ist von der Seminarplanung der D-
Ebene die Rede. Dies betrifft Formate, wie wöchentlich stattfindende Kurse, Abend- 
oder Tageskurse (vgl. ebd.). Siebert (2012) konstatiert: „Dabei geht es um die Auswahl 
vorhandener Lernmaterialien und Curricula, u. U. um Eingangstests und Prüfungsanfor-
derungen, um die Definition von Zielgruppen, ggf. um die Kooperation mit anderen Bil-
dungseinrichtungen und Organisationen, um die Auswahl von Lernorten und Lernzeiten, 
um Ankündigungstexte und »Marketing-Instrumente«5, gelegentlich auch um Finanzie-
rung und die Beantragung von Projektmitteln.“ (a.a.O., S. 17f.). Um diese Planungsauf-
gaben bewältigen zu können, werden meist Absprachen zwischen haupt- und nebenbe-
ruflichen Pädagoginnen und Pädagogen oder Honorarkräften nötig (vgl. ebd.). Anforde-
rungen im Umgang mit der Zielgruppe Asylsuchender können beispielsweise speziell 
darin bestehen, dass Einrichtungen, die Integrationskurse anbieten, Kooperationen mit 
Arbeitgebern oder der Agentur für Arbeit eingehen, um berufliche Anschlussmöglichkei-
ten zu schaffen. Überlegt werden muss aber auch, dass Angebote „für alle“, also für ei-
ne Einwanderungsgesellschaft, die sich weniger anhand von Differenzen, sondern mit 
Blick auf Gemeinsamkeiten und Verbindungen versteht, geschaffen werden. Diskutiert 
und erforscht werden in diesem Zusammenhang z.B. Zugänge sowie Übergänge von 
                                            
5  Anführungszeichen im Original 
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Menschen mit Migrationshintergrund in das offene Programm (vgl. Zimmer et al. 2015, 
S. 4ff.).  
Wird von der mikrodidaktischen Feinplanung gesprochen, handelt es sich um die E-
Ebene der Lehr-Lernsituation, in denen Lehrende (z.B. Seminar- oder Kursleitende, 
Moderatorinnen und Moderatoren, Dozierende) tätig sind (vgl. ebd.). Für Siebert (2012) 
stehen hier verschiedene Aufgaben im Vordergrund: „Methoden der Ermittlung von Vor-
kenntnissen und Lerninteressen, die Gestaltung von Anfangssituationen, die Eignung 
vorhandener und die Erstellung neuer Unterrichtsmaterialien, die Verwendung audiovi-
sueller Medien, Möglichkeiten der Metakommunikation und der Evaluation des Lernfort-
schritts“ (ebd.). Außerdem sind gelegentliche Gastreferentinnen und -referenten sowie 
Erkundungen einzuplanen (vgl. ebd.). Für Besuchende von Deutschsprachkursen, die 
in sich u. a. verschiedene Themen des deutschen Alltags vereinen, bieten sich dann 
Erkundungen in Bereiche des öffentlichen Lebens an, wie z.B. Einkaufsmärkte, be-
stimmte Ämter usw.  
Letztlich betont Siebert (2012) einen ebenenübergreifenden Aspekt: die „konstruktive 
Verständigung zwischen den Beteiligten, die Bereitschaft und Fähigkeit zur Empathie 
und Perspektivenverschränkung“ (ebd.). Der Autor gibt zu bedenken, dass die mitei-
nander kommunizierenden Personen unterschiedliche Positionen und Arbeitsweisen 
einnehmen sowie differierende Verständnisse von Erwachsenenbildung in ihre Tätigkei-
ten einfließen lassen können (vgl. ebd.). Es lässt sich demnach feststellen, dass die 
einzelnen Ebenen nicht losgelöst voneinander existieren und somit Kommunikations-
prozesse voraussetzen. So sollte beispielsweise das Leitbild einer Einrichtung von allen 
Akteuren auf den jeweiligen Ebenen mitgetragen werden. Zusammengefasst lassen 
sich die didaktischen Handlungsebenen wie folgt dem Beitrag Flechsig und Hallers 




Nach Flechsig & Haller (1975, S. 14) Übertragen auf die Erwachsenenbildung (vgl. 
Siebert 2012, S. 15ff.) 
A Gestaltung der institutionellen, ökonomi-
schen, personellen und konzeptionellen 
Rahmen-bedingungen  
Bildungspolitik 
 didaktische Implikationen durch Gesetze mit 
Anschlusskatalogen und Regelungen zur Finan-
zierung, Anerkennungsverfahren 
B Gestaltung übergreifender Lehrplan- 
und Schulkonzepte 
Institutionsdidaktik 
 Wie verstehen sich die verschiedenen Einrich-
tungen in ihren Aufgaben und Leitbildern? 
C Gestaltung von Lernbereichen und Un-
terrichtskonzepten 
Fachbereichsdidaktik 
 Programmplanung und -koordination in be-
stimmten Teilbereichen der Einrichtung 
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D Gestaltung von Unterrichtseinheiten Seminarplanung 
 Planung einzelner Angebote 
E Gestaltung von Lehr-/ Lernsituationen Lehr-Lernsituationen 
 mikrodidaktische Feinplanung durch zumeist 
Lehrende; Durchführung und Auswertung der ein-
zelnen Angebote 
Tab. 1: Didaktische Handlungsebenen (Quellen: Flechsig/Haller 1975, S. 14 und Siebert 1982, S. 13f.; 
Siebert 2012, S. 15ff.; eigene Darstellung) 
Während die didaktischen Handlungsebenen in einen erwachsenenbildnerischen Kon-
text übersetzt worden sind und insbesondere tätigkeitsbezogene Implikationen aufwei-
sen, lassen sich ebenfalls Darstellungen identifizieren, die auf Übergänge und Bezie-
hungen zwischen den Ebenen eingehen. Dieses Verständnis findet sich u. a. bei Reich-
Claassen und Hippel (2011), welche die Unterteilung von Makro-, Meso- und Mikrodi-
daktik im Kontext eines Beitrages zur Angebotsplanung und -gestaltung vornehmen 
(vgl. Reich-Claassen/Hippel 2011, S. 1004). Zur Makrodidaktik zählen hierbei „Pro-
grammplanung, die Ansprache von Zielgruppen, die Erhebung von Bildungsbedarf, 
Werbung und Marketing, die Profilbildung, die Gestaltung von Kooperationen, die Fi-
nanzierung, die Rekrutierung des Personals sowie die Auswahl von Räumlichkeiten.“ 
(ebd.). Die Mesodidaktik wird als seltener verwendeter Begriff beschrieben, wobei die-
ser den Fokus auf die Planung einzelner Seminare durch „Konzeption, Vorbereitung 
und Auswertung“ (ebd.) legt, während mikrodidaktisches Handeln auf die Durchführung 
von Lehr- und Lernprozessen abzielt (vgl. ebd.). Nach Reich-Claassen und Hippel 
(2011) lassen sich die Handlungsebenen zudem im professionellen Handlungszyklus 
nach Weinberg (2000) darstellen, wobei die Autorinnen das Modell durch die Verortung 
der Begriffe der Makro-, Meso- und Mikrodidaktik konkretisieren (vgl. a.a.O., S. 1005; 
Weinberg 2000, S. 94). Dass die drei Ebenen in einer Beziehung zueinanderstehen, 
lässt sich beispielsweise am Übergang der Angebotsevaluation (mesodidaktische Ebe-
ne) zur Programmevaluation (makrodidaktische Ebene) nachvollziehen: So tragen die 
Ergebnisse der Auswertung einzelner Kurse eines Programms zu dessen Gesamtaus-
wertung bei und ermöglichen wiederum Impulse für die folgende Bedarfsermittlung (vgl. 
ebd.). Zudem wird ein weiterer Blick auf die didaktischen Handlungsfelder deutlich, liegt 
ihm doch ein lineares Ablaufverständnis zugrunde. Die Handlungsfelder stehen nicht 
nur in einem Zusammenhang, sie bauen aufeinander auf und folgen einem idealtypi-
schen Kreislauf. Hinterfragen lässt sich an dieser Stelle, inwiefern professionelles pä-
dagogisches Handeln auf den didaktischen Ebenen zirkulären Abläufen folgen kann.  
Bezieht man sowohl die Darstellungen Sieberts (2012) als auch Reich-Claassens/Hip-
pels (2011) inhaltlich aufeinander, so ließen sich die Ebenen A und B mit der Makro-, 
die Ebenen C und D mit der Meso- sowie die Ebene E mit der Mikrodidaktik in Verbin-
dung bringen. Jedoch muss auch eingeräumt werden, dass eine klare Trennung zwi-
schen den Ebenen in der Praxis nicht immer möglich ist, da sich Tätigkeiten durchaus 
entgrenzen (vgl. Fuchs et al. 2009, S. 18). Dies wird durch die KomWeit-Studie von 
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Hippel und Tippelt (2009) zu Fortbildungsinteressen und -bedarfen von Weiterbilderin-
nen und Weiterbildnern untermauert, die u. a. eine systematische Analyse von Tätig-
keitsfeldern und Herausforderungen auf den didaktischen Ebenen ermittelte (vgl. Hip-
pel/Fuchs 2009, S. 66ff.). Das interviewte Weiterbildungspersonal6 lieferte dabei Daten, 
die auf Mikro- und Mesoebene eine Differenzierung der Tätigkeiten nach Zeit, Wichtig-
keit und Kernelementen zulässt (vgl. ebd.). Zudem sind auf Makro-, Meso- und Mikro-
ebene Herausforderungen an die jeweiligen Tätigkeiten ermittelt worden (vgl. Hippel 
2009, S. 89ff.). Dabei wird gleichsam verdeutlicht, dass es an eindeutigen beruflichen 
Rollenprofilen in der Weiterbildung/Erwachsenenbildung mangelt, was eine Vielzahl un-
terschiedlicher Tätigkeitsbeschreibungen seitens eines Teils des Weiterbildungsperso-
nals zur Folge hat (vgl. Kollmannsberger/Fuchs 2009, S. 39). Weitere Einflussfaktoren 
werden auch in der Pluralität der Träger sowie der breitgefächerten Qualifikationsmög-
lichkeiten gesehen (vgl. a.a.O., S. 38). Es bleibt die Frage offen, welche Tätigkeiten sich 
konkret auf den verschiedenen didaktischen Handlungsebenen ausdifferenzieren.  
Zur Beantwortung dieser Frage wird weiterhin die Verschränkung der verschiedenen 
Ebenenmodelle aus diesem Abschnitt zugrunde gelegt, da Untersuchungen mit unter-
schiedlichen Ebenen- bzw. speziellen Tätigkeitsdarstellungen operieren (vgl. u. a. Ro-
bak 2015, Gieseke 2015, Nuissl/Siebert 2013, Siebert 2012, Gieseke 2008, Kraft 2006). 
Im Folgenden werden daher verschiedene Tätigkeitsfelder auf Basis der zuvor aufge-
führten Quellen skizziert, um einen Überblick zu Aufgabenbereichen des Weiterbil-
dungspersonals zu erhalten.  
 
Tätigkeitsfelder auf der Mikroebene  
(vgl. Nuissl/Siebert 2013, S. 34; Hippel/Tippelt 2009 S. 66ff.; Kraft 2006, S. 28) 
 Vorbereiten 
 Erstellung von Materialien 
 Konzeption 
 Recherche 
 Didaktische Planung 
 Planung des Methodeneinsatzes 
  
                                            
6  Die Stichprobe der KomWeit-Studie ist – im Gegensatz zu dieser Arbeit – nicht nur im Untersuchungs-
feld der Volkschule zu verorten (vgl. Fuchs et al. 2009, S. 18ff.). Einbezogen wurden auch die betrieb-
liche Weiterbildung sowie politische und konfessionelle Erwachsenenbildung (vgl. ebd.), was die Ver-
gleichbarkeit von Forschungsergebnissen z. T. einschränkt. Da die KomWeit-Studie jedoch als eine 
der ausführlichsten Arbeiten hinsichtlich der Tätigkeitsausdifferenzierungen auf den didaktischen 
Handlungsebenen angesehen werden kann, werden im fünften Kapitel Parallelen und Unterschiede 
(auch im Sinne eines zeitgeschichtlichen „Updates“) auf den jeweiligen Ebenen herausgearbeitet. Zu-
sätzlich werden natürlich weitere Beiträge aus Theorie und Forschung zur Diskussion der For-
schungsergebnisse herangezogen.  
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 Lehren 








 Evaluation & Selbstevaluation 
 Eigene Fortbildung 
 Zielgruppengewinnung 
 Marketing und Akquisition 
 Werbung und Öffentlichkeitsarbeit 
 Verwaltung und Organisation 
 
Tätigkeitsfelder auf der Mesoebene bzw. hauptamtlich-pädagogischer Mitarbeitender 









 Angebotsentwicklung und -planung 
 Kommunikation mit Leitung und Kursleitung 
 Zielgruppengewinnung 
 Zielformulierung und Programmkonzeption 
 Programmentwicklung 












 Administration/Verwaltung  
 
Tätigkeitsfelder auf der Makroebene bzw. der Leitung/des Bildungsmanagements 
(vgl. Robak 2015, S. 124; Gieseke 2008, S. 60; Kraft 2006, S. 27) 
Leiten/Führen 
 Organisation und Leitung einer Einrichtung 
 Profilbildung/ Zielformulierung für die Organisation 
 Finanzierung/Controlling  
 Steuerung 
 Koordination unterschiedlicher Arbeits- und Funktionsbereiche 








 Entwicklung eines internen Organisationssystems, internes Management 
 Organisationsentwicklung 
 
Deutlich wird, dass es im Hinblick auf die einzelnen Ebenen Überschneidungen bei den 
Tätigkeiten gibt und eine klare Abgrenzung – auch mit Blick auf die Praxis – nicht sinn-
voll erscheint. Gewinnen lässt sich dennoch ein Überblick, welche Aufgabenfelder auf 
den jeweiligen didaktischen Handlungsebenen von Bedeutung sein können. Mit dem 
Wissen, auf welchen Ebenen sich erwachsenenpädagogisches Handeln einordnen 
lässt, kann nun zu der Frage übergegangen werden, welche Kompetenzen in der Ein-
wanderungsgesellschaft relevant sein können.  
 
2.2.2  Das Konzept der interkulturellen Kompetenz 
Grundlegend ist anzumerken, dass die Begrifflichkeit der interkulturellen Kompetenz 
zunächst durch Wolfgang Hinz-Rommel (1994) für die Disziplin der Sozialen Arbeit ge-
prägt wurde (vgl. Mecheril 2013, S. 15; Wehrhöfer 2006, S. 29). Es stellt sich daher die 
                                            
7  Die Differenzierung wurde anhand von Giesekes (2008) Darstellung zu „Planungshandeln und Bil-
dungsmanagement der Institution“ vorgenommen, welche Leitungshandeln anhand von zwei überge-
ordneten Bereichen aufschlüsselt (vgl. Gieseke 2008, S. 60). Die Klassifizierung der Tätigkeitsfelder 
versteht sich als Verbindung der verschiedenen einbezogenen Ansätze.   
18 
Frage, wie sich interkulturelle Kompetenz bezogen auf die Erwachsenenbildung begrei-
fen lässt. Öztürk (2014) entwickelte hierzu eine „Kompetenzmatrix pädagogischer Pro-
fessionalität im Umgang mit kultureller Vielfalt“ (Öztürk 2014, S. 100). Der Autor geht 
auf verschiedene Entwicklungen, Diskurse, Kompetenz- und Professionalitätsverständ-
nisse ein, aus denen sich die Kompetenzmatrix letztlich konstituiert. Dabei definiert Öz-
türk im Kontext der „Professionalität im Spannungsverhältnis von Wissen und Nicht-
Wissen“ (a.a.O., S. 86ff.) drei Professionalitätsverständnisse, die in diese Kompetenz-
matrix einfließen:  
 
Professionalitätsverständnis I: Umgang mit Komplexität und Vielfalt 
Neben der Vermittlung von fachlichen Inhalten, rückt insbesondere situationsgerechtes 
Handeln und die Anpassung der Unterrichtsgestaltung an den Kontext und die Erwar-
tungen der vielfältigen Teilnehmenden sowie einer gestiegenen Komplexität und Dyna-
mik verfügbaren Wissens in den Vordergrund (vgl. ebd.). Angesprochen wird hier vor-
dergründig erwachsenenpädagogisches Handeln auf der D- und E-Ebene (vgl. Abb. 1), 
wenn es um das professionelle Agieren im Unterricht, aber auch dessen Vorbereitung 
geht.  
 
Professionalitätsverständnis II: Umgang mit Nicht-Wissen 
Öztürk warnt hier vor Wissen, welches sich vermeintlich wie eine „kulturelle Schablone“ 
auf Personen und Situationen übertragen lässt. Vielmehr sollen Teilnehmende in ihrer 
Individualität und Vielfalt und nicht vor dem Hintergrund ihrer kulturellen Zugehörigkeit 
betrachtet werden (vgl. a.a.O., S. 88f.). In diesem Kontext wird der Begriff der „Kompe-
tenzlosigkeitskompetenz“ nach Mecheril (2013) befürwortet. Zunächst geht dieser auf 
die Adressatinnen und Adressaten interkultureller Bildungsangebote ein (vgl. Mecheril 
2013, S. 16ff.). Kritisch merkt Mecheril (2013) an, dass „(…) Minderheitenangehörige, 
Personen mit Migrationshintergrund, Migranten und Migrantinnen (…) als Adressaten 
der Angebote zu professioneller interkultureller Kompetenz nicht vor[kommen] [Anm. d. 
V.].“ (ebd.). Gründe sieht Mecheril (2013) zum einen darin, dass Menschen mit Migrati-
onshintergrund nicht als professionell handelnde Subjekte wahrgenommen werden und 
zum anderen, dass diese Personengruppe bereits über interkulturelle Kompetenz ver-
fügt (vgl. ebd.). Eine weitere Problematisierung findet sich in den Konzepten zu interkul-
tureller Kompetenz selbst, da hier Kultur oftmals direkt mit Nationalität und Ethnizität 
verknüpft wird (vgl. ebd.; Smith 2013, S. 31). Dies ist dann insofern zu kritisieren, da 
„(…) der affirmative Bezug auf „kulturelle Differenz“8 zur Stärkung der national-
ethnischen Unterscheidung (…)“ (Mecheril 2013, S. 21) beiträgt. Kompetenzlosigkeits-
kompetenz kann als kritischer Gegenentwurf zu Konzepten interkultureller Kompetenz 
verstanden werden, wenn letztere sich auf Mehrheitsangehörige, kulturelle Festschrei-
bungen sowie technologisiertes Wissen, in Form von schablonenartig anwendbaren 
Fertigkeiten, beschränkt (vgl. a.a.O., S. 25). Handlungskompetent zu sein, lässt sich 
                                            
8  Anführungszeichen im Original 
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dann anhand von „Handlungsdispositionen, spezifische Handlungsweisen nahelegende 
allgemeine Handlungsbereitschaften“ (ebd.) verstehen. Diese Sichtweise knüpft auch 
an das Professionalitätsverständnis Giesekes (2010) an, die auf den situativen und 
entwickelnden Charakter von Professionalität hinweist (vgl. Gieseke 2010). „Werkzeu-
ge“ für den „richtigen“ Umgang mit kultureller Vielfalt können und sollen nicht vermittelt 
werden (vgl. Sprung 2012, S. 18; Sprung 2003, S. 6). Zudem ist die Reflexion des eige-
nen pädagogischen Handelns erforderlich, welche u. a. auch Handlungsgrenzen be-
rücksichtigt (vgl. Mecheril 2013, S. 25).  
 
Professionalitätsverständnis III: Teilkompetenzen im Umgang mit Komplexität 
und Nicht-Wissen 
Um den vorangegangenen Kompetenzen gerecht werden zu können, müssen verschie-
dene, gebündelte Teilkompetenzen zusammenspielen (vgl. Öztürk 2014, S. 89). Diese 
setzen sich wie folgt zusammen: 
 „Sachkompetenz (kognitive Ebene) schafft die nötige Wissensbasis und Auf-
merksamkeit im Umgang mit kultureller Vielfalt und verknüpft diese mit der eige-
nen Lebenswirklichkeit, 
 Sozialkompetenz (handlungsorientierte Ebene) trägt zu einem empathischen ge-
genseitigen Wahrnehmen bei und ermöglicht es, durch die Fähigkeit zum Per-
spektivwechsel Beziehungen zu gestalten,  
 Selbstkompetenz (emotional-reflexive Ebene) umfasst vor allem die Fähigkeit zur 
Selbstreflexion, wobei auch die eigenen Gefühle und Bedürfnisse Berücksichti-
gung finden.“ (ebd.).  
 
Neben diesem Fokus auf Kompetenzen, die durch die handelnde Person zu berücksich-
tigen sind, verweist Öztürk (2014) auf eine äußere Bezugsebene, die als „organisationa-
ler, gesellschaftlicher und globaler Rahmen“ (a.a.O., S. 90) bezeichnet wird. In Konzep-
ten interkultureller Kompetenz wäre dann ein Blick auf einzelne kulturelle oder folklori-
sche Themen ungenügend. Ebenso müssen professionell Handelnde gesellschaftliche 
und politische Bedingungen kritisch hinterfragen (vgl. ebd.). Neben diesen Kompetenz-
ansprüchen zeichnet Öztürk drei verschiedene Diskurslinien um den Kulturbegriff selbst 
nach. Besprochen werden die Themen „Kulturen zwischen Kohärenz und Konstruktion“ 
(a.a.O., S. 90), „Kultur im Kontext von Sprache und Macht“ (a.a.O., S. 94) sowie „Kultur 
und Vielfalt“ (a.a.O., S. 97; 9 Anhang A). 
Nun ist erläutert worden, welche Verständnisse von Professionalität im Umgang mit kul-
tureller Vielfalt bedeutsam erscheinen. Es schließt sich die Frage an, inwiefern sich die-
se Aspekte als anschlussfähig an professionelles erwachsenenpädagogisches Handeln 
erweisen. Öztürk (2014) verknüpft hierzu die Teilkompetenzen erwachsenenpädagogi-
                                            
9  Mit dem Zeichen  und einer darauffolgenden Nummer, Tabellenbezeichnung und/oder Kategorie 











































































































































































































































 Vielfalt als Normalität 
thematisieren 
 aktuelle politisch-
rechtliche Lage kennen 
 sein Gegenüber im-




 Vielfalt der eigenen Zu-
gehörigkeiten reflektieren 
 Vielfalt als normal verin-
nerlichen 
Tab. 2: „Kompetenzmatrix pädagogischer Professionalität im Umgang mit kultureller Vielfalt“ (Quelle: Öz-
türk 2014, S. 100; eigene Darstellung10) 
Die „Kompetenzmatrix pädagogischer Professionalität im Umgang mit kultureller Viel-
falt“ (ebd.) weist zwei als positiv zu beurteilende Faktoren aus. Einerseits leistet Öztürk 
(2014) hiermit einen theoretischen Beitrag zum Thema Professionalität und Kompeten-
zentwicklung in der Erwachsenenbildung, in dem er Kompetenzen aufschlüsselt, die im 
Umgang mit kultureller Vielfalt relevant sind. Andererseits kann die Kompetenzmatrix in 
der Praxis der Erwachsenenbildung als Arbeits- und Reflexionsmittel sowie Konzepti-
onsgrundlage für Weiterbildungsformate genutzt werden. So können die einzelnen Bau-
steine zur Vor- und Nachbereitung von z.B. Beratungsgesprächen oder Lehrveranstal-
tungen genutzt werden, indem die einzelnen Aspekte mit dem eigenen professionellen 
Handeln abgeglichen oder als dessen Erweiterung verstanden werden. Allerdings ist 
anzumerken, dass die Kompetenzen in der Matrix durch ihre allgemeine Formulierung 
eben eher als Leitbilder dienen, die jedoch für bestimmte Tätigkeitsbereiche in der Er-
wachsenenbildung spezialisiert werden könnten. Interessant wäre daher eine Erweite-
rung der jeweiligen Dimensionen der Kompetenzmatrix um tätigkeitsspezifische Hand-
lungsimpulse für die didaktischen Handlungsebenen. Für die Beschäftigten in der Er-
wachsenenbildung vor dem Hintergrund der vermehrten Zuwanderung Asylsuchender 
lässt sich zudem fragen, ob die Kompetenzmatrix um aktuelle Herausforderungen er-
gänzt werden könnte oder ob bestimmte Aspekte auf den jeweiligen Dimensionen noch 
stärkere Beachtung erfahren müssten.  
 
3.  Befunde und Themenfelder zur Erwachsenenbildung in der Ein-
wanderungsgesellschaft 
Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft – wie wird diese Begrifflichkeit 
in der vorliegenden Arbeit eigentlich verstanden? Grundlegend lässt sie sich als gesell-
schaftspolitischer Kontext der Erforschung von Tätigkeitsanforderungen an Beschäftigte 
einer Volkshochschule begreifen. Daher verbinden sich auch zwei Implikationen in Be-
zug zur Verortung: Zum einen tangiert die Anlage der Untersuchung das Praxisfeld Be-
schäftigter in der Erwachsenenbildung, indem Anforderungen aus der beruflichen Wirk-
lichkeit erschlossen werden. Zum anderen wird durch die empirische Untersuchung ein 
Beitrag zum Forschungsfeld „Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft“ 
geleistet, wobei die Daten gleichsam für den Bereich erwachsenenpädagogischer Pro-
fessionalität relevant sind.  
                                            
10  Öztürk (2014) stellt die Kompetenzmatrix ebenfalls als Tabelle dar. Die eigene Darstellung bezieht 
sich nur auf das Text- und Tabellenformat, nicht auf inhaltliche Veränderungen. 
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Die nachfolgenden Ausführungen sollen einen ersten Überblick zur wissenschaftlichen 
Beschäftigung mit Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft vermitteln. 
Für die Zusammenstellung jenes Überblicks, aber ebenso umfassender Themenfelder 
und Befunde, war es bei der Recherche nötig, nicht nur mit dem Begriff der Einwande-
rungsgesellschaft zu operieren, sondern auch Wortumgebungen, wie z.B. Migration o-
der Zuwanderung, einzubinden. Erforderlich ist dies, da sich zum einen generell keine 
konsistente Begriffsverwendung ausmachen lässt und zum anderen die Absicht verfolgt 
wird, möglichst alle relevanten Konstrukte gemäß der Überschrift zu erfassen.  
So kritisiert Öztürk (2014), dass sich die Datenlage zu „Weiterbildung im Kontext von 
Migration“ (Öztürk 2014, S. 9) als recht übersichtlich bewerten lässt. Diese Erkenntnis 
kann letztlich auch als Motivation verstanden werden, eine „fundierte Wissens- und Re-
flexionsgrundlage“ (ebd.) in Form eines Studientextbuches zu verfassen, das u. a. Defi-
nitionen, Theorieansätze, Datenquellen, Forschungsergebnisse zu Themen der Weiter-
bildungsbeteiligung, Professionalität sowie Organisationen in sich vereint (vgl. a.a.O., S. 
10f.). 2015 greift die DIE Zeitschrift für Erwachsenenbildung in ihrem zweiten Heft 
ebenso das Thema Migration auf (vgl. Schrader 2015). Der Herausgeber beschreibt 
Deutschland als das „wichtigste Einwanderungsland Europas“ (Schrader 2015, S. 3) 
und zeichnet gesellschaftspolitische Entwicklungen, wie z.B. Einwanderungsdebatten in 
Deutschland sowie gewalttätige Angriffe gegen Menschen mit Migrationshintergrund 
nach (vgl. ebd.). Außerdem stellt Schrader (2015) die Frage auf, wie eine demokrati-
sche Gesellschaft, auch in Bezug zur Bildung, auf Umbrüche reagieren sollte (vgl. 
ebd.). Bezugnehmend auf diese Darstellungen wird letztlich geschlussfolgert: „Vor die-
sem Hintergrund gab und gibt es für DIE Zeitschrift viele Gründe, Praktiker, Politiker 
und Wissenschaftler danach zu befragen, welchen Beitrag Weiterbildung zum ange-
messen Umgang mit Migration leistet und leisten kann.“ (ebd.). 2016 stellt das Deut-
sche Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen (DIE) 
das 19. DIE-Forum Weiterbildung unter den Titel „Erwachsenenbildung in der Einwan-
derungsgesellschaft“ (Deutsches Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für 
Lebenslanges Lernen 2016a), wobei dieses – wie schon in der Einleitung aufgegriffen – 
konkret in den Kontext der Erwachsenenbildung als „Nothilfe-Funktion“ (ebd.) vor dem 
Hintergrund der zunehmenden Anzahl Asylsuchender bzw. Flüchtender gesetzt wird, 
obwohl ein grundlegenderer Bedarf angezeigt ist. Zudem ist im ersten REPORT 2016, 
der Zeitschrift für Weiterbildungsforschung, unter der Überschrift politischer Bildung ein 
kritischer Artikel zum Umgang der Erwachsenenbildung mit dem Begriff „Migration“ pu-
bliziert worden (vgl. Ebner von Eschenbach 2016, S. 43ff.). Des Weiteren titelt der RE-
PORT in 2006 und 2012 mit „Zuwanderung und Migration“ (Nuissl et al. 2006) sowie 
„Bildung und Migration“ (Gruber/Nuissl 2012). Dabei sind statistische Erhebungsinstru-
mente hier noch nicht inbegriffen. Öztürk (2014) gibt einen Überblick über verschiedene 
nationale sowie internationale Statistiken zu Weiterbildung und Migration (vgl. Öztürk 
2014, S. 39). Vier dieser Datenquellen führt der Wissenschaftler näher aus, da sie „(…) 
den Bereich Migration angemessen berücksichtigen und zuverlässige Informationen 
über das Weiterbildungsverhalten von Erwachsenen mit Migrationshintergrund bereit-
stellen.“ (a.a.O., S. 40):  
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 Adult Education Survey (AES) sowie seine Vorgängerversion Berichtssystem 
Weiterbildung (BSW), wobei Letzteres erstmals 1997 unter dem Titel „Ausländer 
mit ausreichenden Deutschkenntnissen“ (ebd.) einen Teil der Erwachsenen mit 
Migrationshintergrund einbezog (vgl. ebd.), 
 Sozio-oekonomische Panel (SOEP), welches ab 1994/95 differenziertere Frage-
kategorien zur Bestimmung des Migrationshintergrundes einsetzte (vgl. a.a.O., 
S. 41),  
 Mikrozensus (MZ), der erst ab 2005 den Migrationshintergrund mitberücksichtigt 
und zudem nur zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung bei Teilneh-
menden ab 15 Jahren unterscheidet (vgl. a.a.O., S. 43) sowie 
 Nationales Bildungspanel (NEPS), dessen Daten erst 2009 erschienen sind und 
die Datenlücken der anderen Erhebungsinstrumente auszugleichen scheint (vgl. 
a.a.O., S. 43ff.).  
 
Nach diesem ersten Einblick schließt sich die Frage nach konkreten Themen unterhalb 
der Überschrift Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft an. Grundsätz-
lich kann zwischen theoretischen und Forschungsbeiträgen11 unterschieden werden. Es 
lassen sich dann verschiedene Themengruppen identifizieren, die die inhaltliche Band-
breite an wissenschaftlichen Arbeiten verdeutlichen. Wiederholt zeigt sich, dass kein 
konsistentes Begriffsverständnis, ebenso innerhalb ähnlicher Thematiken, auszu-
machen ist.  
 
3.1  Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft – Theoriefel-
der 
Es lassen sich insgesamt sechs Theoriefelder bestimmen, die aus den nachfolgenden 
Beiträgen entwickelt worden sind:  
1. Menschen mit Migrationshintergrund als Zielgruppe 
2. Professionell Tätige in der Erwachsenenbildung 
3. Angebote und Konzeptionen 
4. Organisationen 
5. Werte 
6. Begriffe und Grundsätze 
 
Im ersten Theoriefeld können im Unterthema der Weiterbildungsbeteiligung verschiede-
ne theoretische Erklärungsansätze ausgemacht werden, welche auf ungleiche Weiter-
bildungsbeteiligung Bezug nehmen. Herangezogen werden bildungsökonomische, ar-
beitsmarksoziologische sowie Diskriminierungsansätze (vgl. Öztürk 2014, S. 61ff.). Zu-
dem widmet sich ein älterer Beitrag konkreter der Frage, ob das allgemeinbildende Pro-
gramm einer Volkshochschule überhaupt von Migrantinnen und Migranten aufgesucht 
                                            
11  Eine Übersicht zu Theorie- und Forschungsfeldern kann den Anhängen C und D entnommen werden. 
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wird (Pawlik 2003, S. 44). Kompetenzanerkennung kann als zweite Ausdifferenzierung 
des Theoriefeldes angeführt werden, wobei neben Überlegungen zur Qualifizierungssi-
tuation Asylsuchender (vgl. Winther/Jordanoski 2016, S. 34), insbesondere Möglichkei-
ten und Anforderungen an Kompetenzbilanzierung und -feststellung diskutiert werden 
(vgl. a.a.O., S. 35; Deutsches Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für 
Lebenslanges Lernen 2016b).  
Unter der Überschrift „Professionell Tätige in der Erwachsenenbildung“ finden sich vor 
allem Themen rund um Kompetenzen für Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildner. Angesprochen wird zum einen interkulturelle Kompetenz, bei der neben theore-
tischen Modellen (vgl. Öztürk 2014, S. 81ff.) auch praxisnahe Anforderungen, z.B. in 
Herausgeberbänden, beschrieben werden (vgl. Fischer et al. 2013). Ein weiteres The-
ma stellt Vermittlungskompetenz dar. So schlägt Raasch (2011) Aspekte vor, um die 
fachdidaktische Qualifikation im Fremdsprachenunterricht von Dozierenden in Volks-
hochschulen zu verbessern (vgl. Raasch 2011, S. 43). Diese Empfehlungen nehmen 
Bezug zur Angewandten Linguistik und Sprachlehrforschung, wobei sich der Autor zu-
dem auf die DIE-Statistik beruft (vgl. ebd.). Unter dem Aspekt „Interventionen“ wird au-
ßerdem gefragt, wie Erwachsenenbildung auf „ethno-soziale Konflikte“ (Fischer 2001, 
S. 32) reagieren kann und welche Interventionsmöglichkeiten ethnischen Polarisierun-
gen auf erwachsenenpädagogischer Handlungsebene entgegengesetzt werden kön-
nen. Fischer (2001) geht hierbei neben der Aufzählung konkreter Aufgaben für die Er-
wachsenenbildung zugleich auf die begrenzte Wirkung pädagogischen Handelns ein 
(vgl. a.a.O., S. 34).  
Im Bereich von „Angeboten und Konzeptionen“ sind vier Unterthemen identifiziert wor-
den: zielgruppenspezifische Angebote (vgl. Zimmer 2016, S. 40; Motte/Ohliger 2006, S. 
49 ff.; Brüning 2006, S. 43 ff.12; Freise 2006, S. 55 ff.; Schmidt/Tippelt 2006, S. 32 ff.13), 
Spracherwerb und -förderung (vgl. Deutsches Institut für Erwachsenenbildung – Leib-
niz-Zentrum für Lebenslanges Lernen 2016b - Vortragspräsentationen), Angebote zum 
Umgang mit Fremdenfeindlichkeit (vgl. ebd.) sowie Handlungsempfehlungen (vgl. Uza-
rewicz 2002, S. 3ff.). Dabei wird nicht nur überlegt, wie Angebote thematisch ausgerich-
tet werden sollten oder wie sich bestimmte Kursformate auf Integrationsprozesse aus-
wirken, sondern ebenso, inwiefern sich sprachliche Kompetenzen und deren Entwick-
lung feststellen und fördern lassen.  
Im Themenkomplex „Organisationen“ verbergen sich ebenfalls Unterthemen. Interkultu-
relle Öffnung stellt ein solches Spezifikum dar und wird unter anderem auf struktureller 
und organisationaler Ebene als Schlüsselprozess für Gleichberechtigung besprochen 
(vgl. Deutsches Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges 
Lernen 2016b). Öztürk (2014) stellt das Konzept der interkulturellen Öffnung u. a. hin-
sichtlich seiner Definition und begrifflichen Herkunft sowie seiner Zielsetzung vor, wobei 
                                            
12  Der Beitrag enthält neben einer konzeptionellen bzw. angebotsbezogenen Diskussion ebenso Aussa-
gen zu Weiterbildungsbarrieren und kann daher auch im Themenkomplex Menschen mit Migrations-
hintergrund als Zielgruppe verortet werden (vgl. Brüning 2006, S. 45ff.).  
13  Schmidt, Tippelt (2006) sind diesem Punkt zugeordnet, da er sich zielgruppenorientiert mit Bildungs-
beratung für Menschen mit Migrationshintergrund beschäftigt, wobei sich die anderen Artikel eher auf 
Angebote im Sinne von Kursen und deren Konzeptionen beziehen.  
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letztere im Zusammenhang mit Prozessen der Organisations- und Personalentwicklung 
gebracht wird (vgl. Öztürk, S. 118ff.). Als grundlegende Haltung für Veränderungspro-
zesse in Organisationen greift Öztürk (2014) zudem interkulturelle Orientierung auf, die 
„(…) als strategische Ausrichtung einer Organisation, zu deuten [ist] [Anm. d. V.], wobei 
interkulturelle Öffnung diese Ausrichtung umsetzt.“ (ebd.). Andere Beiträge setzen sich 
vor dem Hintergrund von Chancen und Grenzen mit interkultureller Öffnung auseinan-
der. (vgl. Stoffels 2015, S. 43). Das Unterthema „Diversity Management“ wird neben 
dem Konzept der interkulturellen Öffnung als Möglichkeit beschrieben, wie sich der 
Umgang mit Vielfalt und deren Anerkennung in Organisationen ermöglichen lässt (vgl. 
Öztürk 2014, S. 108). Neben Grundlagen zum Ursprung sowie der Definition des Diver-
sity-Begriffs geht Öztürk (2014) ausführlicher auf das „vielzitierte Modell „Four Layers of 
Diversity“14 von Gardenswartz/Rowe (2003)“ (a.a.O., S. 109f.) ein. Ebenso wird das 
Verständnis von Diversity Management für die Organisationskultur aufgegriffen, wobei 
es nicht um Anpassungsprozesse, sondern Bedingungen, die allen gerecht werden sol-
len, geht (vgl. a.a.O., S. 111). Im dritten Aspekt des Themenkomplexes lassen sich 
speziellere Organisationen, in Form von „Migrantenorganisationen“, in den Blick neh-
men. Weiss (2015) versucht hierbei zunächst einzugrenzen, was sich hinter dem Begriff 
„Migrantenorganisation“ verbirgt (vgl. Weiss 2015, S. 40). Mit Verweis auf die Vielfalt 
solcher Organisationen können verschiedene Weiterbildungsbedarfe abgeleitet werden, 
insbesondere im Rahmen individueller Kompetenzentwicklung der Mitarbeitenden sowie 
in der Organisationsentwicklung (vgl. a.a.O., S. 41). In diesem Kontext problematisiert 
die Autorin auch die Voraussetzungen und Durchführung von und die Kooperationen 
bei Qualifizierungsangeboten (vgl. ebd.).  
Im Themenkomplex „Werte“ kommen im Gegensatz dazu Ausführungen vor, die sich 
mit grundlegenden Fragen, aber auch Konflikten befassen. In einem Interview mit Dr. 
Ingrid Schöll (Leiterin der VHS Bonn) sprechen Brandt und Loreit (2016) über Werte im 
Kontext aktueller Integrationsaufgaben der Volkshochschule (vgl. Brandt/Loreit 2016, 
S. 24). Zur Disposition steht unter anderem, ob sich die „wertneutrale Einrichtung 
Volkshochschule als Akteurin der Wertevermittlung“ (a.a.O., S. 25) begreift oder wie im 
speziellen die Gleichberechtigung der Geschlechter derzeit thematisiert wird (vgl. ebd.). 
Zudem wird problematisiert, inwiefern jetzige Integrationsinstrumente, insbesondere der 
Orientierungskurs, neu auszurichten sind (vgl. a.a.O., S. 27). Wertkonflikte sind bei-
spielweise in Bezug zu deren Art in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung durch 
Schrader (2016) und die vierte Arbeitsgruppe des 19. DIE-Forums Weiterbildung be-
sprochen worden (vgl. Deutsches Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für 
Lebenslanges Lernen 2016b).  
Im letzten Theoriefeld „Begriffe und Grundsätze“ geht es um allgemeine Begriffsklärun-
gen und Zusammenhänge zwischen verschiedenen Termini (Georgi 2016, S. 25 ff.; Öz-
türk 2014; Wehrhöfer 2006, S. 29ff.), um Begriffskritik, in der für eine kritische und 
grundlegendere theoretische Beschäftigung mit dem Migrationsbegriff plädiert wird (vgl. 
Ebner von Eschenbach 2016, S. 43ff.) sowie um das Aufgabenverständnis der Erwach-
                                            
14  Anführungszeichen im Original 
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senenbildung (vgl. Nuissl 2016, S. 113ff. u. 212ff.; Reddy 2012, S. 4ff.). Im letzten Punkt 
werden nicht nur Herausforderungen an die Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund 
der „Flüchtlingswelle“ (Nuissl 2016, S. 212) aufgegriffen und Bildungsarbeit betont, die 
auf die gesamte Gesellschaft ausgerichtet sein sollte (vgl. a.a.O., S. 213).  
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die theoretische Aufarbeitung der Er-
wachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft, die hier durch die erschlossenen 
Theoriefelder rekonstruiert wird, zum Teil ausbaufähig ist. So könnte bezüglich des 
Themenkomplexes „Menschen mit Migrationshintergrund als Zielgruppe“ grundlegend 
eine weitere theoretische Aufarbeitung sinnvoll erscheinen, wobei dieses Feld im Be-
reich der Forschung auf höhere Resonanz stößt und dann natürlich auch von diversen 
(theoretischen) Vorannahmen gestützt wird. Im Themenkomplex „Professionell Tätige in 
der Erwachsenenbildung“ lassen sich insbesondere durch Öztürk (2014) oder auch Me-
cheril (2013) elementare und kritische Beiträge verzeichnen. Allerdings könnten solche 
Darlegungen um spezifische und übergreifende Professionalitätsanforderungen im Hin-
blick auf die didaktischen Handlungsebenen erweitert werden und damit ein noch diffe-
renzierteres Bild ermöglichen. Die Themenkomplexe „Angebote und Konzeptionen“ und 
„Organisationen“ erfahren im Allgemeinen eine breitere Aufarbeitung. So werden spezi-
ell Angebote und Konzepte vor dem Hintergrund ihres Zielgruppenbezugs (vgl. u. a. 
Zimmer 2016, S. 40; Brüning 2006, S. 43ff.; Schmidt/Tippelt 2006, S. 32; Motte, Ohliger 
2006, S 49) sowie dem Spracherwerb/der Sprachkompetenz (vgl. Deutsches Institut für 
Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen 2016b – Vortragsprä-
sentationen) theoretisch reflektiert. Kritisch bleibt dabei die oftmals einseitige Verknüp-
fung von Kultur mit Nationalität und Ethnizität in Konzepten zu interkultureller Kompe-
tenz (vgl. Smith 2013, S. 31). Im Bereich der „Organisationen“ widmen sich eine Band-
breite an Autorinnen und Autoren dem Thema der interkulturellen Öffnung (vgl. u. a. Öz-
türk 2014, S. 118ff.; Stoffels 2015, S. 43f.; Fischer/Wehrhöfer 2006, S. 44ff.). Dabei 
könnten bildungspolitische Einflüsse sowie steuerungsbezogene Aspekte noch stärker 
zur Sprache kommen. „Werte“ werden im Kontext der Einwanderungsgesellschaft eher 
noch zurückhaltend theoretisiert, wobei der Fokus hier insbesondere auf der öffentli-
chen Weiterbildung liegt (vgl. Brandt/Loreit 2016, S. 24) oder Bezüge zu Wertekonflik-
ten in Veranstaltungen hergestellt werden (vgl. Deutsches Institut für Erwachsenenbil-
dung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen 2016b). Obwohl sich der Themen-
komplex „Begriffe und Grundsätze“ recht ausführlich gestaltet, besteht hier insbesonde-
re eine Lücke in der grundlegenden Definition der „Erwachsenenbildung in der Einwan-
derungsgesellschaft“.  
 
3.2  Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft – For-
schungsfelder 
Im Gegensatz zu den vorherigen Darstellungen lassen sich hierbei fünf Forschungsfel-





1. Menschen mit Migrationshintergrund als Zielgruppe 
2. Professionell Tätige in der Erwachsenenbildung 
3. Angebote und Konzeptionen 
4. Organisationen 
5. Überblicke zur Forschungslandschaft nach Themen 
 
Der erste Themenkomplex gliedert sich in Weiterbildungseinstellungen sowie Zielgrup-
peneigenschaften (vgl. Barz 2015, S. 35f.; Bilger 2006, S. 21ff.), Weiterbildungseigen-
schaften (vgl. Öztürk 2012, S. 21ff.), den Zugang zu Weiterbildungsangeboten (vgl. 
Zimmer et al. 2015), Übergänge bei Weiterbildungsangeboten (vgl. Lücker/Mania 2014, 
S. 71ff.) sowie Kompetenzentwicklung (vgl. Lochner et al. 2012, S. 76ff.). Nicht immer 
lassen sich diese fünf Unterthemen klar voneinander abgrenzen, da sie in bestimmten 
Punkten miteinander zusammenhängen. So werden beispielsweise im dritten Aspekt 
Ergebnisse der Studie „Diversität und Weiterbildung“ (Zimmer et al. 2015, S. 3) vorge-
stellt, wobei nicht nur Zugänge zu Angeboten untersucht, sondern außerdem vier Teil-
nahmetypen in Bezug zu den Zu- und Übergängen entwickelt wurden (vgl. a.a.O., S. 
5ff.).  
Im Bereich „Professionell Tätige in der Erwachsenenbildung“ lassen sich die Beiträge 
zum einen unter die Überschrift „Interkulturelle Kompetenz für Lehrende in der Erwach-
senenbildung“ sowie zum anderen unter „Migrationsbedingte Diversität des Personals 
der Erwachsenenbildung“ fassen. Zum ersten Unterthema lässt sich Smith (2013) zäh-
len, die darlegt, wie Qualifizierungsbausteine für eine vierteilige Fortbildungsreihe kon-
zipiert worden sind (vgl. Smith 2013, S. 31). Nach einem zusammenfassenden Über-
blick zu Kritikpunkten an Konzepten interkultureller Kompetenz geht Smith auf die 
Grundlagen der vier Fortbildungsmodule für Lehrende, die wissenschaftlich erprobt 
worden sind, ein (vgl. ebd.). Unter dem Titel „Fachkräfte mit Migrationsgeschichte in der 
Erwachsenenbildung – mig2eb“ (Sprung 2015, S. 46) wurde von 2012 - 2014 ein öster-
reichisches Forschungsprojekt durchgeführt, das „förderliche Bedingungen sowie Barri-
eren beim Zugang zum Berufsfeld“ (ebd.) analysierte und sich dem zweiten Unterthema 
zuordnen lässt. Untersucht wurden Fachkräfte, die in Österreich aufgewachsen sind 
oder im Erwachsenenalter eingewandert sind (vgl. ebd.). Gezeigt hat sich u. a. eine Un-
terrepräsentation der Fachkräfte im Untersuchungsfeld, wobei zum anderen fehlendes 
soziales Kapital, in Form von „Verbindungen mit Personen in relevanten Positionen des 
Bildungswesens“ (ebd.), als hauptsächliche Zugangsbarriere ermittelt wurde (vgl. ebd.).  
Das dritte Forschungsfeld untergliedert sich thematisch in zielgruppenspezifische An-
gebote (vgl. Zimmer 2013; Bundesministerium des Innern 2012, S. 57ff.) und die Erpro-
bung von Konzepten (vgl. Busch 2014, S. 39ff.; Brüning 2004, S. 48). Zimmer (2013) 
geht hierbei in der Studie ihrer Dissertationsschrift dem Erkenntnisinteresse nach, wie 
sich die Diskrepanz zwischen Anspruch und pädagogischer Wirklichkeit von Integrati-
onskursen darstellt. Erfahrbar wird dies anhand von Teilnehmendenaussagen, durch 
welche inkludierende und exkludierende Faktoren von Integrationskursen ermittelt wer-
den (vgl. Zimmer 2013, S. 7; 30). In Bezug zur Erprobung von Konzepten stellt Busch 
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(2014) im Kontext der Gesundheitsbildung innerhalb betrieblicher Weiterbildung die Er-
gebnisse der wissenschaftlichen Erprobung des Projekts ReSuDi, welches als Konzept 
zum Ressourcen- und Stressmanagement bezeichnet wird, vor (vgl. Busch 2014, S. 
39). Zielgruppe sind „un- und angelernte Belegschaften mit hoher kultureller Diversität“ 
(ebd.), die in „Wissenschaft und Praxis wenige Aufmerksamkeit“ (ebd.) erfahren. Her-
vorgehoben wird der Aspekt der Prozessbegleitung, die als zentrale Erfolgskomponente 
des Konzepts intensiv und kontinuierlich verlaufen sollte (vgl. ebd.). Brüning (2004) führt 
hingegen prägnant die Grundzüge des am DIE angesiedelten Grundtvig-Projekts EICP 
auf, welches eine Weiterbildung erprobt, die interkulturelle Kompetenz bzw. Öffnung mit 
Organisationsentwicklung in einen Kontext für öffentliche Verwaltungen bringt (vgl. 
Brüning 2004, S. 48). In die verschiedenen Programmabschnitte werden Leitungskräfte, 
Verwaltungsangestellte sowie Vertreterinnen und Vertreter von „Migrantenorganisatio-
nen“ (ebd.) zum Teil in gemeinsamen und zum Teil in getrennten Weiterbildungen ein-
bezogen, um in einen zivilen Dialog zu treten (vgl. ebd.). Erprobt wurde das Konzept in 
Bochum, Bielefeld und Mülheim/Ruhr (vgl. ebd.).  
Die Präzisierungen des Themenkomplexes „Organisation“ beschäftigen sich zum einen 
mit der Frage, „(…) wie Weiterbildungsorganisationen, als menschliche Sozialgebilde, 
migrationsbedingte Vielfalt gestalten und unter welchen Voraussetzungen diese Bear-
beitung zur Ermöglichung gesellschaftlicher Inklusion erfolgt.“ (Ruhlandt 2016, S. 16) 
sowie zum anderen mit der Entwicklung von Inklusionsindikatoren (vgl. Stroh 2012, S. 
1ff.). In ihrer Diplomarbeit untersucht Stroh (2012), inwiefern sich Inklusion anhand von 
Indikatoren im Kontext von Migration in Einrichtungen der Erwachsenenbildung messen 
lässt (vgl. Stroh 2012, S. 1). Angestrebt wird, „[…] erste Ansätze für ein Evaluations-
instrument zu entwickeln, welches den Stand der Realisierung von Inklusion einschätz-
bar macht.“ (ebd.). Dabei entwickelt die Autorin sechs Qualitätskriterien aus der Litera-
tur, die durch zuvor befragte Expertinnen und Experten an bestimmte Best-Practice-
Einrichtungen angelegt worden sind (vgl. a.a.O., S. 2, 105). Nach der empirischen Vali-
ditätsprüfung dieser sechs Kriterien und durch die Auswertung der empirischen Daten 
konnten zudem zwei weitere Qualitätskriterien ergänzt werden (vgl. a.a.O., S. 105). Ein 
thematisch ähnlicher Beitrag kann in Reddys (2012) „Indikatoren der Inklusion. Grund-
lagen, Themen, Leitlinien“ gesehen werden (vgl. Reddy 2012, S. 4). 
Das letzte Forschungsfeld differenziert sich in allgemeine und spezifische Themenüber-
blicke aus. Im ersten Punkt kann Sprung (2012) herangezogen werden, die sich in ih-
rem Beitrag grundlegend mit Entwicklungen und Trends der Migrationsforschung ausei-
nandersetzt, Bezug zur Bildungspraxis nimmt und verschiedene Perspektiven vorstellt 
(Sprung 2012, S. 11ff.). Im Hinblick auf Entwicklungen im Forschungsbereich konstatiert 
die Autorin: „Es gibt, so kann resümiert werden, im deutschsprachigen Raum bis dato 
nur wenige Wissenschaftler/innen, die Erwachsenenbildung unter der Perspektive „Mig-
rationsgesellschaft“ systematisch15 bearbeiten.“ (ebd.). Zudem wird Migration mehrheit-
lich und z. T. mit Defizitorientierung unter dem Aspekt von Zielgruppen beobachtet (vgl. 
ebd.). Unter „Perspektiven der Forschung“ (ebd.) formuliert die Autorin verschiedene 
Forderungen, wie z.B. die stärkere Auseinandersetzung mit den Themen „Rassismus, 
                                            
15  Anführungszeichen im Original 
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politische Bildung, institutionelle Diskriminierung“ (ebd.). Ein Übersichtsbeitrag von Öz-
türk und Reiter (2015) zu den Themen „Weiterbildungsteilhabe von Erwachsenen mit 
Migrationshintergrund“ (Öztürk/ Reiter 2015, S. 31f.) sowie „Angebote für Erwachsene 
mit Migrationshintergrund“ (a.a.O., S. 32f.) ist themenspezifischer, trägt verschiedene 
Daten zusammen und zeigt Desiderate auf. Zunächst gehen Autor und Autorin mit Be-
zug zum AES auf die Unterrepräsentation von Menschen mit Migrationshintergrund in 
der betrieblichen Weiterbildung ein (vgl. a.a.O., S. 31). Generell wird kritisiert, dass die 
Daten des AES die Vielfalt innerhalb der Bevölkerung mit Migrationshintergrund unzu-
reichend berücksichtigen (vgl. ebd.), wobei Untersuchungen des SOEP diesem Um-
stand mehr Beachtung zukommen lassen (vgl. a.a.O., S. 32). So kann ein Ergebnis in 
der Aussage verortet werden, dass Menschen der zweiten Zuwanderungsgeneration 
gegenüber der ersten Zuwanderungsgeneration über einen bessergestellten Zugang zu 
berufsbezogenen Weiterbildungen verfügen (vgl. ebd.). Bezüglich der Angebote für 
Menschen mit Migrationshintergrund wird zunächst die geringe Befundlage in Bezug zur 
betrieblichen Weiterbildung kritisiert (vgl. ebd.). Für Angebote von öffentlichen Einrich-
tungen wird u. a. die Volkshochschul-Statistik aufgeführt, über die die Charakteristik 
zielgruppenspezifischer Angebote erfahrbar wird (vgl. a.a.O., S. 32f.).  
Im Rückblick ergibt sich ein breites Feld verschiedener Forschungsarbeiten zur Er-
wachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft. Es werden nicht nur Akteure in 
der öffentlichen Erwachsenenbildung abgebildet, sondern auch das Feld betrieblicher 
Weiterbildungseinrichtungen beleuchtet. Außerdem lassen sich sowohl qualitative als 
auch quantitative Forschungsmethoden ausfindig machen, die z. T. triangulativ angelegt 
sind. Im Themenkomplex „Menschen mit Migrationshintergrund als Zielgruppe“ lässt 
sich dies gut nachvollziehen: Während in den Unterthemen „Weiterbildungsbeteiligung“ 
und „Kompetenzentwicklung“ vorrangig quantitativ geforscht wurde, wird im Beitrag des 
Unterthemas „Übergänge bei Weiterbildungsangeboten“ qualitativ vorgegangen. Eine 
Verschränkung qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden lässt sich bei den 
Punkten „Weiterbildungseinstellungen“ sowie „Übergänge bei Weiterbildungsangebo-
ten“ verorten. Im Themenkomplex „Professionell Tätige in der Erwachsenenbildung“ 
spielt – wie auch schon im vorherigen Theorieteil – interkulturelle Kompetenz eine Rolle 
(vgl. Smith 2013, S. 31ff.). Der Blick richtet sich allerdings insbesondere auf die Lehren-
den, so dass ein Desiderat in der Betrachtung weiterer Tätigkeitsfelder auf den didakti-
schen Handlungsebenen besteht. Das Forschungsprojekt „Fachkräfte mit Migrationsge-
schichte in der Erwachsenenbildung – mig2eb“ im zweiten Unterthema ist bisher im ös-
terreichischen Raum untersucht worden (vgl. Sprung 2015, S. 46ff.). Interessant wäre, 
ob sich diese Ergebnisse auch im internationalen Vergleich oder in Deutschland zeigen 
würden. Im Themenkomplex „Angebote und Konzeptionen“ lässt sich eine Konzentrati-
on auf die Integrationskurse und eine damit einhergehende Zielgruppenfokussierung 
verzeichnen (vgl. Zimmer 2013). Für die betriebliche Weiterbildung lässt sich jedoch ein 
Beitrag identifizieren, der neben einer kulturellen Zielgruppenspezifik auch das Kriterium 
der eher niedrigen Qualifizierung einbezieht (Busch 2014, S. 39ff.). Ein Forschungsbei-
trag aus „Übergänge bei Weiterbildungsangeboten“ (vgl. Lücker/Mania 2014, S. 71ff.) 
des ersten Themenkomplexes kann dabei ebenfalls in diesen dritten Themenkomplex 
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eingeordnet werden. Im vierten Themenkomplex „Organisationen“ werden insbesonde-
re Inklusion und interkulturelle Öffnung untersucht. Hier wäre es sicherlich sinnvoll, wei-
tere Einrichtungen vor dem Hintergrund ihrer Konzepte und „best practice“ zu untersu-
chen – nicht nur, um ein breiteres Bild der bisherigen Praxis zu erhalten, sondern für 
andere Einrichtungen ebenfalls mögliche Impulse zu Umsetzungsstrategien zu geben. 
In Bezug zum letzten Themenkomplex lässt sich letztlich für eine stetige Aktualisierung 
von Daten plädieren, da es hierbei – es sei denn der Zeitraum wird konzeptionell einge-
schränkt – natürlich immer auch um den neuesten Forschungsstand geht.  
Letztlich ist die vorliegende Untersuchung im Themenkomplex „Professionell Tätige in 
der Erwachsenenbildung“ einzuordnen. Ziel ist es, dem diesbezüglich beschriebenen 
Desiderat durch die Erforschung der drei didaktischen Handlungsebenen im Kontext der 
Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft zu begegnen.   
 
4.  Forschungsdesign 
4.1  Methodik und Vorgehen bei der Datenerhebung 
4.1.1  Das Untersuchungsfeld 
Auf welchen Begründungsaspekten beruht die Entscheidung, das Untersuchungsfeld im 
Bereich der öffentlichen Erwachsenenbildung zu verorten? Oder noch spezifischer aus-
gedrückt: Warum ist es von Interesse, die Fragestellungen im Feld einer Berliner Volks-
hochschule zu untersuchen? Zum einen ist die Volkshochschule der größte Anbieter 
von Integrationskursen in Deutschland (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 
2016b, S. 17). Sie steht als öffentliche Einrichtung der Erwachsenenbildung zudem für 
die Möglichkeit sozialer Partizipation und Inklusion (vgl. Ruhlandt 2016, S. 13). Für die 
Berliner Volkshochschule wird weiterhin angenommen, dass – durch ihr großstädti-
sches Umfeld – bereits Erfahrungen in der Beschäftigung mit einwanderungsbezogenen 
Themen vorhanden sind, „(…) um der sozialstrukturellen Vielfalt adäquat zu begegnen.“ 
(a.a.O., S. 16). Zum anderen haben sich konkret die Sprachkursangebote in den Berli-
ner Volkshochschulen weiter ausdifferenziert, um einen gestiegenen Bedarf decken zu 
können (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016c). Dies und die Ausdeh-
nung der Trägerlandschaft mit ihren Integrationsangeboten (vgl. ebd.) gibt also eine ers-
te oberflächliche Auskunft, wie die öffentliche Erwachsenenbildung auf die vermehrte 
Zuwanderung Asylsuchender reagiert.  
Wie gestalten sich nun die Angebote für Asylsuchende an den Berliner Volkshochschu-
len? Wie schon erwähnt, können Integrationskurse belegt werden. Diese Kurse werden 
durch das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (BAMF, im Folgenden übernomme-
ne Schreibweise) gefördert, wobei neben verschiedenen Gruppen von Menschen mit 
Migrationshintergrund nun auch geflüchtete Personen „aus Syrien, Irak, Iran, Eritrea 
und Somalia ohne Aufenthaltstitel“ (Die Berliner Volkshochschulen c/o Bezirksamt Mitte 
von Berlin. Amt für Weiterbildung und Kultur. Volkshochschule 2016a) teilnehmen kön-
nen. Darüber hinaus bieten die Berliner Volkshochschulen ein zusätzliches Angebot an 
Deutschkursen für geflüchtete Menschen an, dass von der Senatsverwaltung für Arbeit, 
Integration und Frauen unterstützt wird (vgl. ebd.). Neben dem Aspekt der Förderung 
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unterscheiden sich die Integrationskurse und die „VHS-Kurse für Geflüchtete“ (ebd.) 
bzw. die senatsfinanzierten Kurse zudem anhand weiterer Faktoren, wie z.B. dem er-
reichbaren Sprachniveau, der Anzahl an Unterrichtseinheiten oder den Anmeldemodali-
täten. Ebenso stellen die Volkshochschulen zwei Lernangebote online zur Verfügung, 
die beim deutschen Spracherwerb behilflich sind: Das betrifft die Volkshochschul-App 
„Einstieg Deutsch“ (Die Berliner Volkshochschulen c/o Bezirksamt Mitte von Berlin. Amt 
für Weiterbildung und Kultur. Volkshochschule 2016b) und das Online-Lernportal „Ich 
will Deutsch lernen“ (ebd.).  
Von Interesse ist die Volkshochschule in Berlin demnach, weil sie nicht nur – wie die 
meisten anderen Volkshochschulen ebenso – Integrationskurse für Asylsuchende an-
bietet, sondern weil sie durch die zusätzlichen Deutschkursangebote des Senats ihr 
Angebot als Reaktion auf eine gesellschaftliche Entwicklung erweitert und ausdifferen-
ziert hat. Die Auswahl des Untersuchungsgegenstandes fußt jedoch noch auf einem 
weiteren Aspekt: dem gesellschaftlichen Auftrag der Volkshochschule. Die Berliner 
Volkshochschulen formulieren dabei die folgende Prämisse: 
„Bildung ist der Rohstoff unserer Gesellschaft, die Bildung jedes Einzelnen 
sichert die Zukunft unseres demokratischen Staates. Bildung gründet auf 
Werten, einem vielfältigen Kanon und einem Vermittlungsethos, das Keinen 
ausgrenzt und den unterschiedlichen Bedürfnissen Vieler Rechnung trägt. 
Die Berliner Volkshochschulen sind heute und erst recht in der Zukunft der 
wichtigste Träger und Anbieter der freiheitlichen Idee einer Bildung für alle. 
Diese Leitideen spiegeln sich in einer herkunfts- wie zukunftsorientierten 
Programmpolitik, die einem jeden Bildungszugänge und -chancen eröffnen.“ 
(Die Berliner Volkshochschulen c/o Bezirksamt Mitte von Berlin. Amt für Wei-
terbildung und Kultur. Volkshochschule 2016c).  
 
Deutlich wird ein inklusiver Anspruch („Keinen ausgrenzt und den unterschiedlichen 
Bedürfnissen Vieler Rechnung trägt“, ebd.), wobei sich in der Aufzählung einer „her-
kunfts- wie zukunftsorientierten Programmpolitik“ (ebd.) ebenso eine gewisse Zielgrup-
penorientierung abzeichnet.  
Ist nun verdeutlicht worden, warum die Berliner Volkshochschule als Untersuchungsge-
genstand ausgewählt wurde, muss noch entschieden werden, wo und wie sich Daten 
zur Beantwortung der Fragestellungen erheben lassen. Während die Frage nach dem 
„Wo“ mit der Begründung der Fallauswahl korrespondiert und in diesem Unterkapitel 
nähere Explikation erfährt, wird die Frage nach dem „Wie“, im Sinne der Datenerhe-
bungsmethode, im nächsten Teil dargestellt. 
Generell lassen sich in allen zwölf Berliner Volkshochschulen Kursangebote für Asylsu-
chende identifizieren (vgl. Die Berliner Volkshochschulen c/o Bezirksamt Mitte von Ber-
lin. Amt für Weiterbildung und Kultur. Volkshochschule 2017). Da die Autorin bestrebt 
ist, exemplarisch an einem Fall aufzuzeigen, welche Anforderungen an Tätige vor dem 
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Hintergrund der Zuwanderung Asylsuchender gestellt sind, schließt sich die Auswahl 
einer dieser Einrichtungen an. Hier müssen zwei Aspekte berücksichtigt werden:  
 
Aspekt 1: Verortung der didaktischen Handlungsebenen in der Volkshochschule 
In diesem Schritt muss zunächst recherchiert werden, ob und wie sich das theoretische 
Grundgerüst der vorliegenden Arbeit auf Tätigkeitsbereiche einer Berliner Volkshoch-
schule übertragen lässt. Auf den Internetseiten der zwölf Berliner Volkshochschulen 
können die Zuständigkeiten auf Direktions- und Programmbereichsleitungsebene bei 
nahezu allen Einrichtungen recht transparent sowie mit den jeweiligen Kontaktdaten 
eingesehen werden (vgl. Die Berliner Volkshochschulen c/o Bezirksamt Mitte von Ber-
lin. Amt für Weiterbildung und Kultur. Volkshochschule 2016d). Namen, Kurse sowie 
zum Teil Kurzbiographien und/oder Websiteadressen der Dozierenden sind außerdem 
veröffentlicht (vgl. ebd.). Interessant ist, dass die Kursleitenden (und z. T. auch der Ser-
vice) gesondert zum „(Leitungs-) Team“ bzw. den „Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern“ 
bzw. von „Ansprechpersonen und Leitung“ aufgeführt sind. Folgende Tätigkeitsbereiche 
können insgesamt entnommen werden:  
 Leitung/Direktion 
 Programmbereichsleitung, ggf. organisatorisch-pädagogische Mitarbeitende, ggf. 
Koordination 
 Kursleitende 
 Verwaltung  
 Service, Information, Anmeldung und/oder Kasse 
 Hausmeisterin/Hausmeister 
 
Es kristallisieren sich dann drei Beschäftigungen heraus, die den didaktischen Hand-
lungsebenen eindeutiger zugewiesen werden können. Die Übertragbarkeit der Tätigkei-
ten in der Praxis auf die Ebenen didaktischen Handelns in der Theorie basiert zudem 
auf Informationen aus telefonischen Vorgesprächen mit Akteuren im Untersuchungs-
feld. Insbesondere der Austausch mit einer Programmbereichsleitung gab Aufschluss 






Ebenen didaktischen Handelns in der Erwach-
senenbildung  
Tätigkeitsbereiche der zwölf Berliner Volks-
hochschulen 
A Bildungspolitik – 
B Institutionsdidaktik Leitung/Direktion der Volkshochschule 
C/ D Fachbereichsdidaktik/Seminarplanung Programmbereichsleitung, ggf. organisatorisch-
pädagogische Mitarbeitende, ggf. Koordination 
E Lehr-Lernsituationen Kursleitende 
Tab. 3: Übertragung von Tätigkeitsbereichen der Berliner Volkshochschulen auf die didaktischen Hand-
lungsebenen (Quelle: Die Berliner Volkshochschulen c/o Bezirksamt Mitte von Berlin. Amt für Weiterbil-
dung und Kultur. Volkshochschule 2016d; eigene Darstellung) 
 
Aspekt 2: Konkrete Bestimmung des Untersuchungsfeldes und der Untersuchungsob-
jekte 
Es schließt sich nun die Bestimmung einer Berliner Volkshochschule als Untersu-
chungsfeld an. Die telefonischen Vorgespräche beeinflussten die Wahl des Feldes so-
wie der Objekte ebenso wie strukturelle Faktoren. Als strukturelles Auswahlkriterium der 
Volkshochschule ist eine bezirkliche Charakteristik herangezogen worden: Ende 2016 
sind dort zwar nicht die meisten, dennoch aber über 10 % aller Asylsuchender in Berlin 
untergebracht16, die zu einem unbestimmten Anteil potentielle Teilnehmende darstellen 
können (vgl. Landesamt für Flüchtlingsangelegenheiten 2016, S. 1). Dabei ist die Bil-
dungsstätte weiterhin vor dem Hintergrund identifiziert und angesprochen worden, da 
sich sowohl für die Integrations- als auch für die senatsfinanzierten Kurse Ansprech-
partnerinnen und -partner auf den didaktischen Handlungsebenen B, C/D und E gewin-
nen ließen. Insgesamt sind dann fünf Personen interviewt worden: die Leiterin der 
Volkshochschule, zwei Programmbereichsleitende im Bereich Deutsch sowie zwei 
Kursleitende im Bereich Deutsch. Die Fokussierung auf den Programmbereich erklärt 
sich vor dem Hintergrund der Teilnehmendenstrukturen: Im Bereich Deutsch sind ins-
besondere zielgruppenorientierte Angebote in Form der Integrations- und senatsfinan-
zierten Kurse verankert, so dass Veränderungen in den Anforderungen an die Beschäf-
tigten vermutet werden. Diese Annahme ist im Telefongespräch mit der Direktion und 
Programmbereichsleitung bekräftigt worden. Außerdem ergab die Studie von Zimmer et 
al. (2015), dass sich Sprachkurse und zielgruppenorientierte Angebote für Menschen 
mit Migrationshintergrund als bedeutende Zugänge zu Weiterbildung werten lassen (vgl. 
Zimmer et al. 2015, S. 4).  
 
  
                                            
16  Zum Vergleich: Im Bezirk mit der höchsten Unterbringungsrate leben ca. 14,6 Prozent der Asylsu-















kurse im Bereich Deutsch 
 Programmbereichsleitung 




kurse mit Alphabetisierung 
sowie für senatsfinanzierte 
Kurse im Bereich Deutsch 
Tab. 4: Überblick zu den Interviewten mit Zuordnung der didaktischen Handlungsebenen (Quelle: eigene 
Darstellung) 
 
4.1.2  Das Expertinnen- und Experteninterview als Erhebungsmethode 
Im vorherigen Part ist deutlich geworden, vor welchem Begründungshintergrund sich 
eine der zwölf Berliner Volkshochschulen als Untersuchungsfeld eignet. In diesem Un-
terkapitel folgt nun die Explikation der Erhebungsmethode, also der Frage, wie die Un-
tersuchungsobjekte erforscht werden. Neben der Methode im Allgemeinen, gilt es au-
ßerdem, auf die Erstellung des Leitfadens, Auswahl der Befragten sowie Durchführung 
einzugehen.  
Als Erhebungsmethode ist das Expertinnen- und Experteninterview17 nach Meuser und 
Nagel (1991, 2009) ausgewählt worden. Zunächst lässt sich daher fragen, wer als Ex-
pertin oder Experte gilt, da sich die Methode über eben diese definiert: „Zusammenfas-
send lässt sich festhalten, dass als Experte angesprochen wird: 
 Wer in irgendeiner Weise Verantwortung trägt für den Entwurf, die Ausarbeitung, 
die Implementierung und/oder die Kontrolle einer Problemlösung,  
 und damit über einen privilegierten Zugang zu Informationen über Personen-
gruppen, Soziallagen, Entscheidungsprozesse, Politikfelder usw. verfügt.“ (Meu-
ser/Nagel 2009, S. 470).  
 
In dieser Konklusion kommen verschiedene Aspekte zusammen: So müssen eine for-
schungspragmatische und eine wissenssoziologische Perspektive auf den Begriff der 
Expertin/des Experten vereint werden. Es zählt in diesem Sinne nicht nur, wer durch 
Forschende und deren Forschungsinteresse als Person mit bestimmter Expertise aus-
gewählt wird, sondern ebenso, wie das Untersuchungsobjekt „(…) eine im jeweiligen 
Feld vorab erfolgte und institutionell-organisatorisch zumeist abgesicherte Zuschrei-
bung.“ (ebd.) erfährt. Diskutiert wird darüber hinaus, inwiefern sich Expertise im wis-
                                            
17  Meuser und Nagel (2009) verwenden die Schreibweise des „Experteninterviews“. Im Sinne einer ge-
schlechtersensiblen bzw. -gerechten Schreibweise, wird von Expertinnen- und Experteninterview ge-
sprochen, wobei der Originalausdruck in Zitaten belassen wird. 
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senssoziologischen Spektrum lediglich auf eine berufliche Rolle beziehen kann, wobei 
Meuser und Nagel (2009) darauf hinweisen, dass durch eine Ablösung des Expertin-
nen- und Expertenbegriffs vom rein beruflichen Kontext „(…) keine inflationäre Ausdeh-
nung des in Frage kommenden Personenkreises.“ (a.a.O., S. 468) hervorgeht. Wichti-
ger sei eine „aktive Partizipation“ (ebd.), die auf eine problemzentrierte und spezifische 
Funktion der Expertin/des Experten hinweist (vgl. a.a.O., S. 468f.). Im Kontext dieser 
Funktionszuschreibung steht zur Debatte, inwiefern bei der Befragungsperson zwischen 
Privatperson und Expertin/Experte zu trennen ist (vgl. ebd.). Es muss demnach überlegt 
werden, ob private Deutungen für die Rekonstruktion des Expertinnen- und Experten-
wissens bedeutsam werden können.  
So ist für die Anlage des Forschungsdesigns zu bestimmen, welches Wissen durch das 
Expertinnen- und Experteninterview erschlossen werden soll. Hierzu lassen sich ver-
schiedene Systematisierungen ausfindig machen, die mit erhebungspraktischen Impli-
kationen in Zusammenhang gebracht werden. Bogner et al. (2014) unterscheiden zwi-
schen „technischem Wissen“ (Bogner et al. 2014, S. 17), „Prozesswissen“ (a.a.O., S. 
18) und „Deutungswissen“ (ebd.). Diese Unterteilung scheint im Gegensatz zur Wis-
senstypisierung nach Meuser und Nagel (2009) inhaltlich ausführlicher, so dass auf die 
Bedeutung der Wissensformen einzugehen ist: 
 
Technisches Wissen Prozesswissen Deutungswissen 
- (Fach-)Wissen über Gegen-
stände und Zusammenhänge, 
wobei Objektivität angenom-
men wird 
- Informationen, Daten, Fakten, 
über die befragte Expertinnen 
und Experten im Gegensatz zu 
den Forschenden verfügen 
- Fokus auf Erfahrungswissen 
über „Handlungsabläufe, Interak-
tionen, organisationale Konstella-
tionen, Ereignisse“ (a.a.O., S. 18) 
- Bindung des Wissens an (die Er-
fahrung von) Personen  




- nicht nur individuelle, sondern 
auch kollektive Deutungsmuster 
von Interesse  
Tab. 5: Wissensformen bei Expertinnen- und Experteninterviews (Quelle: Bogner et al. 2014, S. 17ff.; ei-
gene Darstellung) 
Die Bestimmung, welche Wissensform im Interview zum Ausdruck gebracht wird (bzw. 
werden soll) beruht auf der methodischen Entscheidung der Forschenden (vgl. a.a.O., 
S. 20). So legen die Forschenden letztlich fest, welches Wissen in den Daten interes-
siert. Dennoch bemerken die Autorin und die Autoren: „In jedem Forschungsprozess 
und in jedem Experteninterview werden immer alle drei Wissensformen eine Rolle spie-
len – obwohl eine davon oder mehrere besonders im Zentrum stehen.“ (a.a.O., S. 21). 
So zielt die deskriptive Forschungsfrage dieser Arbeit insbesondere auf Deutungswis-
sen ab, wenn nach Erklärungen zu wahrgenommenen Anforderungen durch Beschäftig-
te einer Berliner Volkshochschule vor dem Hintergrund der Zuwanderung Asylsuchen-
der gesucht wird. Allerdings sind nicht vordergründig die Deutungen per se der For-
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schungsgegenstand, sondern die durch sie hervortretenden Veränderungen erwachse-
nenpädagogischer Arbeit. Der Interviewleitfaden beinhaltet jedoch ebenso Elemente, 
die auf technisches und Prozesswissen rekurrieren, um diese subjektiven Relevanzen 
in einen Kontext stellen zu können.  
Es schließt sich nun die Frage der gewählten Form des Expertinnen- und Expertenin-
terviews an. Bogner et al. (2014) unterscheiden zunächst zwischen zwei Arten der Be-
fragung: „explorierende und fundierende Experteninterviews“ (a.a.O., S. 22). Da sich 
beide Formen zur Gewinnung und Interpretation sachlicher Fakten oder Deutungen 
eignen, ergeben sich dann insgesamt vier Möglichkeiten, Expertinnen- und Expertenin-
terviews zu führen (vgl. a.a.O., S. 23). Es ist schon deutlich geworden, dass der 
Schwerpunkt der Untersuchung dieser Arbeit auf der Erschließung von Deutungswissen 
liegt. Daher fokussiert das gewählte Expertinnen- und Experteninterview auf die Explo-
ration von Deutungen. Bei dieser Variante stehen die Befragten als Forschungsgegen-
stand selbst im Zentrum der Erhebung und Auswertung, wobei eine erste Orientierung 
über deren Erklärungen bzw. Deutungen zu den gefragten Anforderungen gewonnen 
werden soll (vgl. a.a.O., S. 24). Dies bezieht sich ebenfalls auf die diesbezüglich (nicht-
)vorhandene Empirie: Es sollen erste Anhaltspunkte für Anforderungen von Beschäftig-
ten in der Erwachsenenbildung im Kontext der skizzierten gesellschaftlichen Umbruch-
situation ermittelt werden. Für die analytische Fragestellung zu bereichsspezifischen 
und -übergreifenden Anforderungen an die Beschäftigten ist zu ergänzen, dass der Leit-
faden Fragen vereint, die Schlüsse zu Unterschieden und Gemeinsamkeiten zulassen. 
So weist der Leitfaden eine bestimmte Themengruppierung (vgl. a.a.O., S. 33) auf, die 
diesem Umstand Rechnung tragen soll.  
Für die Erstellung des Leitfadens ( Anhang E) sind neben diesen methodischen 
Kenntnissen gleichwohl theoretische Grundlagen einzubeziehen. Genauer gesagt: Um 
erfragen zu können, welche Anforderungen von den Interviewten in Bezug zu deren 
Beschäftigung wahrgenommen werden, sollte Wissen um die Aufgabenbereiche inner-
halb dieser Tätigkeiten bestehen. Der Leitfaden strukturiert sich demnach durch zwei 
Perspektiven aus: Zum einen fließen die theoretischen Vorüberlegungen aus dem zwei-
ten Kapitel in die inhaltliche Aufbereitung ein. Zum anderen ist eine thematische Gliede-
rung der Fragen gemäß der Erhebungsmethode sowie der deskriptiven und analyti-
schen Fragestellung vorgenommen worden. Folglich sind allgemeine (bereichsübergrei-
fende) sowie tätigkeitsbezogene Fragen für die fünf Leitfäden formuliert worden.  
Bevor die Methodik und das Vorgehen der Auswertung in den Fokus rücken können, ist 
schließlich noch prägnant auf die Durchführung und Aufzeichnung der Interviews einzu-
gehen. Vier Befragungen sind in Räumlichkeiten der Volkshochschule durchgeführt 
worden, wobei dies unterschiedliche Einrichtungsorte im Bezirk betrifft. Ein Interview 
fand in einem Café in der Nähe zur Volkshochschule statt. Der zeitliche Befragungsum-
fang liegt ca. zwischen einer halben Stunde (vier Interviews) und etwas über einer 
Stunde (ein Interview). Neben den Vorgaben aus dem Leitfaden sind immer auch Nach-
fragen gestellt worden, die mit dem zuvor beschriebenen offenen Vorgehen im Prozess 
der Datenerhebung sowie dem Forschungsinteresse korrespondieren. Die Aufzeich-
nungstechnik betreffend, sind vier der Interviews mit einen Aufnahmegerät mitgeschnit-
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ten, ein Interview – auf Wunsch der Befragungsperson – handschriftlich dokumentiert 
worden. Da die Interviewerin das Gespräch allein mit der Interviewten führte, ist der 
Großteil der Mitschrift in Form von Paraphrasen angefertigt, die mit einigen wortwörtli-
chen Zitaten unterlegt sind. Dieses Vorgehen, darüber ist sich die Untersucherin be-
wusst, birgt Einschränkungen im Bereich der Gütekriterien empirischer Forschung. Die 
Übertragung der anderen vier Tonaufnahmen erfolgt mit der Transkriptionssoftware f4 
unter Berücksichtigung eines einfachen Transkriptionssystems (vgl. Dresing/Pehl 2013, 
S. 20ff.).  
 
4.2  Die Qualitative Inhaltsanalyse als Methode der Datenauswertung 
Bei der Recherche qualitativer Analyse- bzw. Auswertungsverfahren stößt man nicht 
selten auf die qualitative Inhaltsanalyse. Wichtiger als der diesbezügliche Rechercheer-
folg ist jedoch die Frage, ob sich die Methode zur Untersuchung der Fragestellungen 
eignet und sich als anschlussfähig an das erhobene Datenmaterial erweist. Unterstri-
chen wird diese Auffassung z.B. durch Kuckartz (2016), der in seinem Methodenbuch 
zur qualitativen Inhaltsanalyse konstatiert: „Erhebungs- und Auswertungsmethode sol-
len eng auf die Fragestellung bezogen entwickelt werden. Hier geht es also gerade 
nicht um die Anwendung einer vorab fixierten Methode, sondern um einen Blick aus 
Richtung der Forschungsfrage.“ (Kuckartz 2016, S. 24). Ein zweiter, zu beachtender 
Aspekt, liegt in der Passung von Erhebungs- und Auswertungsmethode selbst. Für die-
sen Punkt lassen sich viele Beiträge identifizieren, die neben anderen Materialformen 
insbesondere auch auf die Auswertung von Interviewmaterial mit der qualitativen In-
haltsanalyse eingehen (vgl. z.B. Kuckartz 2016, S. 23ff.; Bogner et al. 2014, S. 72ff.; 
Mayring 2015, S. 54ff.; Mayring/Frenzel 2014, S. 543; Flick 2010, S. 409ff.; Gläser, 
Laudel 2010, S. 197ff. etc.).  
 
4.2.1  Die qualitative Inhaltsanalyse im Profil 
Es gilt nun bündig zu beschreiben, was hinter der Auswertungsmethode der qualitativen 
Inhaltsanalyse steckt. Zunächst sei anzumerken, dass ein bedeutender Meilenstein für 
das heutige Verständnis des Verfahrens schon in den 1952er-Jahren durch Kracauer 
gelegt worden ist (vgl. Kracauer 1952 in Kuckartz 2016, S. 22). Konzipiert wurde die 
qualitative Inhaltsanalyse allerdings nicht als Gegenentwurf, sondern als Ergänzung zu 
den mehrheitlich quantitativ orientierten Inhaltsanalysen mit der Forderung nach einer 
genauen und nachvollziehbaren Explikation der Analyseschritte (vgl. a.a.O., S. 23). 
Kuckartz (2016) zufolge haben sich viele Forschende diesem Prinzip verschrieben, wo-
bei erst durch Mayring in den 1980er-Jahren ein ausdifferenziertes Methodenbuch zur 
qualitativen Inhalts-analyse vorgelegt worden ist (vgl. ebd.). Mayring (2015) steht daher 
nicht „allein“ für dieses Auswertungsverfahren. Es lassen sich ebenso Beiträge mit er-
gänzenden bzw. abgewandelten Analyseschritten (z.B. in Kuckartz 2016) oder einer 
generell eigenen Verfahrensweise identifizieren (z.B. in Gläser, Laudel 2010).  
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Bleibt nun noch die Frage nach dem „Kern“, dem Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse, zu 
stellen. Möchte man hier auf ein kurzes begriffliches Umreißen hinaus, bietet sich ein 
Blick in Handbücher an, die ebenfalls bestrebt sind, durch ihre Ausführungen eine erste, 
aber fundierte Orientierung zum ausgewählten Interessengegenstand zu ermöglichen. 
Flick (2010) hebt in diesem Sinne beispielsweise die Kategorienbildung und Reduktion 
des Datenmaterials als Kennzeichen der qualitativen Inhaltsanalyse hervor (vgl. Flick 
2010, S. 409). Grundlegend charakterisiert sich die Methode als systematisch und re-
gelgeleitet, wobei sie einem zuvor bestimmten Ablauf folgt, der intersubjektiv nachvoll-
ziehbar sein soll. Nach Mayring (2015) verbinden sich folgende Aspekte mit den Tech-
niken der qualitativen Inhaltsanalyse:  
 „Einbettung des Materials in den Kommunikationszusammenhang“ (Mayring 
2015, S. 50): Es ist von Bedeutung, wie das Material entstanden ist bzw. inner-
halb welchen Kontextes es interpretiert wird (vgl. ebd.). Der Text wird daher im-
mer im Rahmen seines Kommunikationszusammenhangs betrachtet (vgl. ebd.).  
 „Systematisches, regelgeleitetes Verfahren“ (vgl. ebd.): Systematisches Vor-
gehen meint hier nicht nur das Abarbeiten eines zuvor bestimmten Ablaufmo-
dells. Es geht vor allem auch um eine forschungspraktische Orientierung, die 
Anpassung an Gegenstand und Material sowie die Nachvollziehbarkeit des Vor-
gehens (vgl. a.a.O., S. 51).  
 „Kategorien im Zentrum der Analyse“ (ebd.): Der Fokus liegt insbesondere in 
der „Kategorienkonstruktion und -begründung" (ebd.), wobei wiederholt auf die 
intersubjektive Nachvollziehbarkeit hingewiesen wird.  
 „Gegenstandsbezug statt Technik“ (a.a.O., S. 52): Wie im zweiten Aspekt be-
reits angesprochen worden ist, muss die Technik in Passung zum Gegenstand 
stehen. Dies bedeutet zudem, dass die jeweiligen Verfahren nicht starr wie eine 
Schablone auf das Material gelegt werden können, sondern gegebenenfalls zu 
modifizieren sind (vgl. ebd.).  
 „Überprüfung der spezifischen Instrumente durch Pilotstudien“ (ebd.): 
Durch den Gegenstandsbezug sowie die Modifizierbarkeit der Verfahren inner-
halb der qualitativen Inhaltsanalyse kann keine Vergleichbarkeit, wie sie im Sinne 
von vollstandardisierten Instrumente angestrebt wird, erreicht werden (vgl. ebd.). 
Daher setzt die qualitative Inhaltsanalyse auf Probedurchläufe, die als feste 
Schritte im Verfahren implementiert sind und transparent gemacht werden müs-
sen (vgl. ebd.). 
 „Theoriegeleitetheit der Analyse“ (ebd.): Für die Begründung der Verfahrens-
entscheidungen ist der Forschungsstand zum Gegenstand systematisch einzu-
beziehen (vgl. a.a.O., S. 53). Es muss demnach zum Beispiel expliziert werden, 
vor welchem empirischen Hintergrund die Fragestellung aufgestellt wurde und 
wie sich der Gegenstand verorten lässt.  
 „Einbezug quantitativer Analyseschritte“ (ebd.): Mayring (2015) spricht sich 
nicht für eine Trennung oder gar Wertung von quantitativen und qualitativen In-
haltsanalysen aus (vgl. ebd.). Der Autor betont daher, dass quantitative Schritte 
sinnvoll eingebunden werden können, beispielsweise, wenn es um die Generali-
sierung von Ergebnissen geht (vgl. ebd.). Falls ein solches Vorgehen übernom-
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men wird, muss es sich jedoch begründen lassen und dem Ziel der Analyse so-
wie dem Gegenstand angemessen sein (vgl. ebd.).  
 „Gütekriterien“ (ebd.): Neben Gütekriterien wie Objektivität, Reliabilität, Validität 
ist die Intercoderreliabilität hervorzuheben (vgl. ebd.).  
 
Diese Aspekte sind folglich in der gesamten Analyse zu berücksichtigen und stehen für 
einen Anspruch, der an die Umsetzung der Methode gekoppelt ist. Die grundlegenden 
Schritte der Inhaltsanalyse führt Mayring (2015) in einem allgemeinen Ablaufmodell an 
(vgl. a.a.O., S. 62). Für die konkrete Analyse lässt sich dieses jedoch noch nicht nutzen, 
da es sich um drei Grundtechniken ausdifferenziert (vgl. a.a.O., S. 67). Bevor demnach 
mit der Auswertungsmethode begonnen werden kann, muss eine spezifische Analyse-
technik begründet und gegenstandsangemessen ausgewählt werden.  
 
4.2.2  Die inhaltliche Strukturierung als konkrete Auswertungsstrategie18 
Es lassen sich drei Techniken qualitativer Inhaltsanalyse unterscheiden: Zusammenfas-
sung, Explikation und Strukturierung (vgl. Mayring 2015, S. 67). Zurückgeführt werden 
diese Techniken gemäß dem Autor auf 16 Grundformen des Interpretierens, wie z.B. 
Häufigkeitsanalysen, Klassifizierungen, Hermeneutik, Kontexttheorien usw. (vgl. a.a.O., 
S. 65f.). Während nun die Zusammenfassung auf eine Reduktion des Materials abzielt 
und in der Explikation zusätzliche Quellen zu bestimmten Textfragmenten herangetra-
gen werden, um das Verständnis der Textstelle zu erweitern, zielt die Strukturierung da-
rauf ab, gewisse Aspekte unter vorher festgelegten Dimensionen bzw. Kategorien her-
auszufiltern, einen Querschnitt durch die Daten zu ziehen oder das Material unter Be-
zugnahme auf Kriterien einzuschätzen (vgl. a.a.O., S. 67). Die drei Techniken differen-
zieren sich weiter aus, so dass insgesamt acht Möglichkeiten qualitativer Inhaltsanalyse 
in Erwägung gezogen werden können. Für die eigene Untersuchung bietet sich das 
Verfahren der Strukturierung an, um Anforderungen aus dem Datenmaterial in Form 
von Transkripten identifizieren zu können. Die Strukturierung zerlegt sich dabei in die 
vier Formen der formalen, inhaltlichen, typisierenden und skalierenden Strukturierung 
(vgl. a.a.O., S. 99). Geeignet ist insbesondere die inhaltliche Strukturierung, da hierbei 
der Schwerpunkt im Extrahieren und Zusammenfassen relevanter Materialstellen zu 
bestimmten Aspekten besteht. Dieser Fokus verbindet sich zudem mit der bereits dar-
gelegten Intention bei der Wahl der Grundtechnik. In Bezug zum Kategoriensystem wird 
ein deduktives Verfahren bedeutend bzw. lässt sich von „A-priori-Kategorienbildung“ 
(Kuckartz 2016, S. 65) sprechen, wobei eine induktive Kategorienergänzung ebenfalls 
angezeigt ist. Das heißt: Kategorien sind zum einen unabhängig vom Material theorie-
geleitet zu entwickeln und an den Daten zu überprüfen sowie zum anderen parallel am 
Material zu bilden. Nach diesem Vorgang schließt sich ggf. eine Überarbeitung des Ka-
tegoriensystems und seiner Definitionen an. Die infrage kommenden und identifizierten 
Interviewpassagen sind herauszufiltern und in Paraphrasen zu übersetzen (vgl. Mayring 
                                            
18  Das detaillierte, sequentielle Vorgehen lässt sich im Anhang F nachvollziehen. 
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2015, S. 97ff.) Im Folgenden sind die Paraphrasen erst per Unter- und schließlich per 
Hauptkategorie zusammenzufassen (vgl. ebd.). Mit den somit erhaltenen Resultaten 
kann in die Ergebnisreflexion unter Bezugnahme auf die Fragestellungen übergegan-
gen werden, wobei dies im fünften Kapitel ausführlich erläutert wird. Der letzte Schritt 
der inhaltlichen Strukturierung besteht in der Anwendung inhaltsanalytischer Gütekrite-
rien (vgl. a.a.O., S. 125ff.), wobei in diesem Punkt eher eine Reflexion über deren Ein-
bindung im Forschungsvorgehen stattfindet. Die Schritte können insgesamt im folgen-
den Schaubild zusammengefasst werden:  
 
 
Abb. 2: Ablaufmodell zur inhaltlich strukturierten Inhaltsanalyse (Quelle: Mayring 2015, S. 104; eigene 
Darstellung und Abwandlung des Modells)   
10. Anwendung inhaltsanalytischer Gütekriterien
9. Ergebnisreflexion und Bezug zur Fragestellung
8. Zusammenfassung pro Hauptkategorie
7. Zusammenfassung pro  Kategorie
Materialdurchlauf 3
6. Extraktion und Paraphrase der Fundstellen
5. Überarbeitung, ggf. Revision von Kategoriensystem & 
Kategoriendefinition
Materialdurchlauf 2
4. Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den 
einzelnen Kategorien und Fundstellenbezeichnungen 
Materialdurchlauf 1
3. Theoriegeleitete Bestimmung der Ausprägungen
Zusammenstellung des Kategoriensystems
2. Theoriegeleitete Festlegung der Strukturierungsdimensionen
1. Bestimmung der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, 
Auswertungseinheit)
ANALYSETECHNIK: INHALTLICHE STRUKTURIERUNG
a) Festlegung des Materials
b) Analyse der Entstehungssituation
c) Formale Charakteristika des Materials
d) Richtung der Analyse
e) Theoretische Differenzierung der Fragestellung
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5.  Untersuchungsergebnisse 
Das Vorgehen nach Mayring (2015) zeigt: Die inhaltliche Strukturierung ist stark mit den 
untersuchten Fragestellungen und den zugrunde gelegten Theorien verwoben. Wäh-
rend sich die Reflexion zur Ergebnisgewinnung im neunten Schritt der Analyse nach-
vollziehen lässt ( Anhang F), soll in diesem Kapitel konkret auf die ermittelten Befun-
de eingegangen werden. Um das Verständnis der nachfolgenden Ergebnisse zu ermög-
lichen, bietet es sich an, die Fragestellungen noch einmal aufzuzeigen:  
 Fragestellung 1: Welche Anforderungen werden von Beschäftigten einer Berli-
ner Volkshochschule vor dem Hintergrund der Zuwanderung Asylsuchender 
wahrgenommen? 
 Fragestellung 2: Welche bereichsspezifischen und gemeinsamen Anforderun-
gen an diese Beschäftigten lassen sich identifizieren? 
 
Grundsätzlich lässt sich in diesem Arbeitsstadium fragen, wie die Darstellung und Dis-
kussion der Ergebnisse aufbereitet werden kann. Soll beispielweise auf alle Redukti-
onsvorgänge aus den Schritten sechs bis acht eingegangen werden oder ist lediglich 
das letzte Kodiersystem von Bedeutung? Gelten schon die gebildeten (Unter-
)Kategorien sowie die hierzu aufgestellten Definitionen als (Teil-)Ergebnisse? Welche 
Implikationen hält die unterschiedliche Anlage der Fragestellungen (deskriptiv, analy-
tisch) für die Ergebnisexplikation bereit? Für die vorliegende Arbeit gestaltet sich das 
Vorgehen wie folgt:  
 Es geschieht ein Rückgriff auf jegliches Material, insbesondere auf die kodierten 
Transkripte, den Kodierleitfaden sowie die Zusammenfassungen. Das letzte Ko-
diersystem kann zwar als Endergebnis der Zusammenfassungen verstanden 
werden. Die zuvor erarbeiteten Kodiersysteme stehen jedoch ebenso für einbe-
ziehbare Teilergebnisse, die außerdem den Zweck erfüllen, das Forschungsvor-
gehen bis zum achten Schritt der inhaltlichen Strukturierung transparent und in-
tersubjektiv nachvollziehbar zu machen.  
 Die erarbeiteten (Unter-)Kategorien lassen sich ebenso als Teilergebnisse be-
trachten, die sich durch theoretische Fundierung sowie Materialdurchläufe entwi-
ckeln ließen. Im Gegensatz zu den Kodiersystemen der Schritte sechs und sie-
ben fließen die Kategorien im Wesentlichen ein, da sie zur Strukturierung der Er-
gebnisse dienen.  
 Die Fragestellungen erfordern ein differenziertes Vorgehen: So sind Ergebnisse 
zum deskriptiven Typ vorrangig darzulegen, wohingegen die zweite Frage eine 
Analyse von Zusammenhängen erfordert. Hierfür wurden im dritten Kategorien-
system händisch Markierungen zu gemeinsamen und unterschiedlichen Anforde-
rungen vorgenommen und diese anschließend zusammengestellt. Generell sind 
alle Ergebnisse kritisch zu reflektieren.  
 „Anforderung“ wird grundsätzlich als Oberbegriff verstanden werden, der sich in 
die Ausprägungen „Veränderungen“, „bedeutsame Aufgaben“, „Reaktionen“, 
„Bedürfnisse“, „Antizipationen“ und „Herausforderungen“ ausdifferenziert.  
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5.1  Bereichsspezifische Anforderungen in den didaktischen Handlungs-
ebenen 
5.1.1  Veränderungen 
Ebene B: Leitung 
„Also erstmal muss man sagen, dass die Volkshochschule ja personell unterversorgt ist. 
Es gab, glaube ich, im Jahr 2009, einen Kommissionsbericht von der Senatsbildungs-
verwaltung, wo festgestellt worden ist, dass wir nur zu 50 Prozent die Personaldecke 
haben, die wir eigentlich haben müssten. Vor dem Hintergrund sind sozusagen noch die 
Deutschkurse für Geflüchtete, ich habe ja schon erzählt, dass das enorm angestiegen 
ist, auch das, was wir hier umsetzen.“ (Interviewtranskript 3_20161102_L, S. 3). 
 
In Bezug zu wahrgenommenen Veränderungen von Anforderungen geht die Direktorin 
der Volkshochschule auf zwei Aspekte ein: die Implementierung eines neuen Angebots 
sowie das Handeln unter einer dünnen Personalkapazität. Im ersten Punkt wird das 
neue Angebot per se beschrieben, wobei es sich hierbei um die von der Senatsverwal-
tung für Arbeit, Integration und Frauen finanzierten Kurse für Asylsuchende, d. h. insbe-
sondere für Menschen ohne (geklärten) Aufenthaltstitel, handelt. Diese Kurse weisen 
grundsätzlich einen ähnlichen Aufbau wie die Integrationskurse auf, es kann allerdings 
ein geringeres Sprachniveau erreicht werden. Sie bestehen aus 400 Unterrichtseinhei-
ten, sind abschlussbezogen und können an Folgemaßnahmen angeschlossen werden. 
Bei einer Änderung des Aufenthaltstitels können die Teilnehmenden unter Umständen 
in den Integrationskurs wechseln. Die zweite veränderte Anforderung wird ins Verhältnis 
zur Personalausstattung gesetzt. So musste auf die Bedarfe im Sinne der Schaffung 
und Umsetzung eines neuen Angebots reagiert werden, obwohl hierfür unzureichend 
Personal zur Verfügung stand. Die Erfahrungen aus der vergangenen Arbeit im Pro-
grammbereich Deutsch halfen jedoch, den Anforderungen zu begegnen.  
 
Ebene C/D: Programmbereichsleitung 
„Tja, für mich ist das wirklich etwas schwierig zu trennen.“ (Interviewtranskript 
4_20161103_PP1, S. 1). 
 
Veränderte Anforderungen konnten die Programmbereichsleitenden nur zum Teil be-
schreiben. Dies hängt damit zusammen, dass die Einarbeitungszeit einer Befragungs-
person mit dem Beginn der ansteigenden Teilnehmendenzahlen zusammenfällt und 
sich daher generell Anforderungen durch die Übernahme einer neuen Stelle ergaben. 
Es sind allerdings zwei Veränderungen angeführt worden: Entlastung durch zusätzli-
ches Personal und die Umstrukturierung des Programmbereichs. In ersterem Fall ist 
dargelegt worden, dass für eine der Programmbereichsleitungen eine unterstützende 
Mitarbeiterin eingestellt wurde, wodurch nun weitere/neue Aufgabenbereiche durch die 
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Befragungsperson bearbeitet werden können. Die zweite Veränderung zielt auf struktu-
relle Bedingungen ab. So musste der Programmbereich umorganisiert werden, um die 
senatsfinanzierten Kurse implementieren zu können.  
 
Ebene E: Kursleitung 
„Einige müssen Monate auf die Kurse warten. An unserer Volkshochschule kann man 
aus Kapazitätsgründen, also was die Räume angeht, gar nicht groß aufstocken. Ich 
denke, das ist jetzt schon bis zum Ultimo ausgelastet.“ (Interviewtranskript 
1_20161101_KL1, S. 2). 
 
Bedeutsam werden zwei Veränderungen in den Anforderungen: der Anstieg von Ange-
boten und der Umgang mit einer veränderten Teilnehmendenstruktur. So wird die An-
gebotssituation wie folgt charakterisiert:  
 überfüllte Beratungen (die vor einer Kursteilnahme besucht werden müssen) 
 z. T. lange Wartezeiten bis zur Kursteilnahme 
 ausgelastetes Angebot 
 täglich stattfindende Vor- und Nachmittagskurse, Abendkurse nicht täglich 
 Angebotserweiterung durch ungenügende Raumkapazitäten nicht möglich 
 Möglichkeit, mehr zu unterrichten durch hohen Kursbedarf 
 
Die veränderte Teilnehmendenstruktur wird mit der früheren gegenübergestellt: Wäh-
rend mittlerweile ein gesunkener Frauenanteil sowie ein genereller Anstieg von Asylsu-
chenden (auch in den Integrationskursen) zu verzeichnen ist, nahmen zuvor oftmals be-
reits Personen mit längerer Aufenthaltsdauer in Deutschland teil. Die letzte Gruppe star-
tete zum Teil (auch) auf einem niedrigen Sprachniveau. Für das eigene professionelle 
Handeln wird die Erarbeitung von Respekt im Unterricht hervorgehoben.  
 
5.1.2  Bedeutsame Aufgaben 
Ebene B: Leitung 
„Hier, dieses Vernetzungsmanagement, das ist definitiv mehr geworden. Wir haben ei-
nen erhöhten Abstimmungsbedarf mit der Senatsarbeitsverwaltung, mit der Senatsbil-
dungsverwaltung. Diese zwei Bereiche sind definitiv mehr geworden, nicht nur bei mir, 
sondern auch bei meinen Kolleginnen und Kollegen.“ (Interviewtranskript 
3_20161102_L, S. 3). 
 
Dieser Abschnitt vereint grundsätzlich Ergebnisse zu bedeutsam gewordenen Aufga-
ben, bedingt durch die Anforderungen. Das heißt: Gefragt wurde, welche Tätigkeiten 
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vor dem Hintergrund der aktuellen bzw. veränderten Anforderungen hervortreten. Aus 
den Aussagen der Leitung konnten hierzu sieben Aufgabenbereiche abgeleitet werden:  
 Profilbildung: Durch eine geplante Kampagne soll öffentlich auf das Angebot und 
die Leistung der Volkshochschule aufmerksam gemacht werden.  
 Finanzierung/Controlling: In Konferenzen mit anderen Volkshochschul-Leitungen 
werden Mittelzufluss und Mittelverteilung besprochen. Ebenso werden Budget-
fragen zur Gewinnung von Räumen und Kursleitenden thematisiert. Es erfolgen 
Besprechungen in Bezug zu den ungleichen Honorarvergütungen von Kurslei-
tenden, die durch die unterschiedlichen Kursfördergebenden bedingt sind und 
sich auf Anbieterkonkurrenz und Personalgewinnung auswirken.  
 Vertretung nach außen/Vernetzungsmanagement: Kooperationen wird ein hoher 
Stellenwert beigemessen. Diese finden statt mit: Senatsverwaltungen (Senats-
verwaltung für Arbeit, Integration und Frauen, Senatsjustizverwaltung, Senatsar-
beitsverwaltung, Senatsbildungsverwaltung), Bezirksämtern, anderen Berliner 
Volkshochschul-Direktionen sowie -Kolleginnen/-Kollegen, Anwältinnen/Anwälten 
sowie mobiler Bildungsberatung. Im Sinne der Profilbildung führt die Volkshoch-
schule eine außenwirksame Kampagne durch. Generell findet die Vernetzung 
nicht nur innerhalb der Volkshochschulen, sondern mit externen Kooperations-
stellen statt. 
 Personalentwicklung: Der Fokus liegt hier insbesondere auf der Personalgewin-
nung, wobei zudem die Förderung der einzelnen Programmbereiche betont wird. 
Trotz der geringen Personalkapazität muss die Bewältigung von Aufgaben durch 
das vorhandene Personal gewährleistet werden. Ein Zusammenhang von Perso-
nalentwicklung und Organisationsentwicklung wird gesehen.  
 Schaffung von Rahmenbedingungen für die Programmplanung: Solche Rah-
menbedingungen stehen insbesondere im Zusammenhang mit der Klärung 
von/Beschäftigung mit Fragen über den Mittelzufluss, die Mittelverteilung, die 
Bedarfslage, die Angebotskonzeption, Räume, Personal, die Förderung der Pro-
grammbereiche sowie konkurrierende Anbieter.  
 Entwicklung eines internen Organisationssystems/internen Managements: Betont 
wird in diesem Punkt die Bemühung, nicht nur den Deutschzweig zu fokussieren, 
sondern anderen Programmbereichen die gleiche Aufmerksamkeit zuteilwerden 
zu lassen. Wichtige Themen beziehen sich auf Raum- und Personalkapazitäten.  
 Organisationsentwicklung: Aussagen zur Organisationsentwicklung finden im 
Kontext der Personalentwicklung statt, so dass auch hier die Förderung der ein-
zelnen Programmbereiche sowie die Gewährleistung der Aufgabenbewältigung 
durch das vorhandene Personal bedeutend sind.  
 
Ebene C/D: Programmbereichsleitung 
„Faktisch ist es aber so, vor allen Dingen unter den Bedingungen unzureichender Per-
sonalausstattung, dass die Programmbereichsleitung zwar auch darin besteht zu pla-
nen. Jemand muss ja hier diese Kurse dann konzipieren oder diese Termine zumindest 
hier alle festlegen und absprechen. Aber die meiste Zeit, wenn man jetzt ein Jahres-
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zeitbudget nimmt, besteht die Leitung des Programmbereichs darin, nicht zu planen, 
sondern durchzuführen, die Durchführung zu organisieren.“ (Interviewtranskript 
4_20161103_PP1, S. 2). 
 
Für diese didaktische Handlungsebene ergeben sich insgesamt zwölf bedeutsame Auf-
gabenbereiche, wobei in einem Interview besonders der Aspekt der Durchführung her-
vorgehoben wird:  
 Angebotsentwicklung: Die Kursplanung und -konzeption muss trotz der geringen 
Personalkapazität umgesetzt werden, wobei die engsten internen Absprachen zu 
den Teilnehmenden und zum Angebot erfolgen. Der Deutschbereich war bereits 
vor der Einführung des neuen Angebots „groß“. Trotz der Ausweitung des Ange-
botes ist der Bedarf jedoch nicht gedeckt. Der Neuaufbau der senatsfinanzierten 
Kurse wird durch einen Mangel an Ressourcen zudem als herausfordernd be-
schrieben. Außerdem ist ein Bedarf an Alphabetisierungskursen ermittelt worden, 
so dass demgemäß Angebote geschaffen wurden und werden. In den senatsfi-
nanzierten Kursen sind Fehlzeiten (z.B. durch parallel zu Kursen stattfindende 
Amtstermine) bedingt, wobei Regelungen zum Umgang hiermit ausstehen und 
daher trotz eigentlichem Bedarfsüberschuss Überlegungen zur Erreichung der 
notwendigen Teilnehmendenanzahl angestellt werden müssen.  
 Kostenkalkulation: Als problematisch wird das Ausstehen von neuen Geldern be-
trachtet, wenn zuvor erhaltene Mittel bereits verbraucht sind. Die Kostenkalkula-
tion in Bezug zu den Honoraren wird als weniger relevant bzw. kompliziert ange-
sehen, da die Honorarsätze für alle Kursleitenden (je nach Förderstelle) geregelt 
sind.   
 Controlling: Es wird lediglich darauf hingewiesen, dass Finanzierung und Control-
ling zu beachten sind.  
 Teilnehmendenanalyse: Es wird ausgesagt, dass potentiell Teilnehmende jeder-
zeit für eine Kursanmeldung bereitstehen. Außerdem ist ein Bedarf an Alphabeti-
sierungskursen ermittelt worden. In den senatsfinanzierten Kursen sind die be-
reits beschriebenen Fehlzeiten bedingt, was sich auf die Angebotsentwicklung 
auswirkt. Positive Erfahrungen im Kontakt mit den Teilnehmenden werden be-
schrieben. Die eigene Tätigkeit wird durch das Wissen um die besonderen 
„Schicksale“ der Teilnehmenden bestärkt.  
 Ankündigung/Ausschreibung: Hierbei muss ein bestimmter Vorlauf für Kursan-
kündigungen berücksichtigt werden.  
 Bedarfserhebung: In diesem Kontext wird auf eine solide Angebotsdurchführung 
in Abhängigkeit zum vorhandenen Personal hingewiesen. Die Deckung des Be-
darfs steht dabei in Abhängigkeit zur Raumverfügbarkeit. Durch die Teilnehmen-
denanalyse wurde ein Bedarf an Alphabetisierungskursen festgestellt.  
 Durchführung und Organisation: Hervorgehoben wird, dass der Großteil der Ar-
beitszeit bezogen auf die Organisation täglicher Arbeitsabläufe, Terminierungen, 
Raumorganisation, Einholung von Unterschriften, Kontaktierung von Teilneh-
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menden sowie Organisation der Beratungen mit dafür geeignetem Personal liegt. 
Die Planung wird als nebengeordnete Aufgabe zur Weiterentwicklung des Pro-
gramms wahrgenommen, wobei eine zeitflexible Planung zudem durch den en-
gen Aufbau von Integrationskursen erschwert ist.  
 Arrangements, Absprachen, Kontakte: Grundsätzlich wird diesem Bereich eine 
Relevanz, z.B. im Hinblick auf die Kontaktherstellung zur Bereinigung von tech-
nischen Problemen oder Kursstreichungen, beigemessen. Die Kontaktaufnahme 
zu Teilnehmenden gestaltet sich durch die Veränderungen von Kontaktdaten 
schwer. Als hoher arbeitszeitlicher Aufwand wird die Beantwortung von E-Mails 
gesehen. Kollegiale Absprachen finden besonders im Deutschbereich zu Teil-
nehmenden- und Angebotsfragen oder bei bestimmten Projekten und Raumfra-
gen auch zu anderen Programmbereichen statt.  
 kooperative Angebotsentwicklung: Aufgaben in diesem Bereich finden insbeson-
dere im Programmbereich Deutsch statt. Kollegiale Absprachen mit anderen 
Programmbereichen werden bei gemeinsamen Projekten bedeutend.  
 Programmrealisierung: Kurskonzipierung und Terminfestlegung erfolgen unter 
den Bedingungen ungenügender Personalausstattung. Wie schon deutlich wur-
de, steht die Planung eher für eine nebengeordnete Aufgabe zur Weiterentwick-
lung des Programms, da der Großteil der Arbeitszeit in der Durchführung und 
Organisation liegt. Für die senatsfinanzierten Kurse gilt, dass die Umsetzung 
dieses Angebots im Vordergrund steht, da Auftrag, Konzept und Mittel bereits 
vorgegeben worden sind. Allerdings können solche Kurse aufgrund ungenügen-
der Raumkapazitäten nur kurzfristig geplant werden. Von einer Befragungsper-
son wird die Betreuung Kursleitender sowie die Programmrealisierung als höchs-
ter Arbeitsanteil betrachtet.  
 Betreuung, Einstellung und Fortbildung von Kursleitenden: Neben der Pro-
grammrealisierung wurde schon im vorherigen Punkt aufgeführt, dass die Be-
treuung von Kursleitenden von einer Befragungsperson als höchster Arbeitsanteil 
bestimmt wird. Als weiterer Aspekt des Tagesgeschäfts erhält die Organisation 
von Ersatz für ausfallende Kursleitende eine Bedeutung. Zudem findet eine tägli-
che Kommunikation mit den Kursleitenden zu u. a. Problemen mit Teilnehmen-
den oder der Technik statt. Der Einsatz von geeignetem Personal für die Bera-
tungen zu den Kursen wird als z. T. schwierig erachtet, was unter anderem auf 
eine geringere Honorarzahlung für Beratungen sowie parallel stattfindende Kurse 
zurückzuführen ist. Daher sind zusätzliche Hilfskräfte zur Entlastung der Kurslei-
tenden eingebunden worden. Die Gewinnung neuer Kursleitender gestaltet sich 
zudem als schwierig, da sich Bewerbende z. T. über ungenügenden Qualifikatio-
nen verfügen. Weiterhin werden Dozierende mit speziellen Kenntnissen für Al-
phabetisierungskurse benötigt.  
 Qualitätsmanagement: Neue Kursleitende werden nur bei ausreichender Qualifi-
kation eingestellt, auch wenn dies die Personalgewinnung erschwert. Ein wichti-
ger Aspekt des Qualitätsmanagements liegt in der Überprüfung der Qualität des 




Ebene E: Kursleitung 
„Man braucht sehr, sehr viel Geduld, sehr viel bildliches Material. Man muss Bild und 
Akustik ganz stark miteinander verbinden. Man muss anfänglich visuell, extrem visuell 
arbeiten, Mimik und Gestik einsetzen, sich auf das, was man aus der Kultur vielleicht 
mitbringt, beziehen, so dass die Teilnehmer sich damit verbinden können.“ (Inter-
viewtranskript 2_20161101_KL2, S. 3). 
 
Aus den Aussagen der Kursleitungen konnten insgesamt 14 bedeutsame Aufgabenbe-
reiche ermittelt werden: 
 Unterrichtsvorbereitung: Der Zeitaufwand bei der Unterrichtsvorbereitung ist 
grundlegend gestiegen. Im Kontext der vermehrten Anzahl Asylsuchender in den 
Kursen wird ein kleinschrittigeres Vorgehen in Abhängigkeit zum Alphabetisie-
rungsgrad der Teilnehmenden in den unterschiedlichen Angebotsformaten be-
deutsam. 
 Erstellen von Materialien: Auch in diesem Punkt werden besondere Anforderun-
gen benannt. So wird das Material meist selbst erarbeitet und flexibel sowie in 
Passung zum Unterrichtsgeschehen eingesetzt. Material Teilnehmender wird 
ebenso eingebunden. Vermerken lässt sich ein geringerer Einsatz von Kopien, 
da der Fokus mehr auf dem Lehrwerk, Tafelbildern, Bildmaterial, Katalogen und 
weiterem Material, z.B. in Form von Spielen, dialog- und kooperationsorientierten 
Übungen, liegt. Für die Transfersicherung wird Material zur Wortschatzanwen-
dung in verschiedenen Situationen herangezogen.  
 Planung des Methodeneinsatzes: Wie schon im ersten Aspekt benannt, spielt ein 
kleinschrittigeres Vorgehen in Abhängigkeit zum Alphabetisierungsgrad der Teil-
nehmenden eine Rolle. Der Sprachzugang wird anhand verschiedener Methoden 
angeregt. Die Planung des Methodeneinsatzes gestaltet sich je nach Kurs unter-
schiedlich. Betont wird aber ebenso der Einsatz bestimmter Methoden, wie z.B. 
Drill-Methoden, auf Wiederholung angelegte Übungen und freies Üben. Bei den 
Kursleitenden kommen unterschiedliche Präferenzen zum Ausdruck: So liegt 
zum einen der Schwerpunkt auf strukturiertem, zum anderen auf individuellem 
Lernen. Der Einsatz von Visualisierungen wird außerdem hervorgehoben. Für die 
Transfersicherung wird Material zur Wortschatzanwendung in verschiedenen Si-
tuationen herangezogen, wobei weniger die sprachliche Korrektheit als vielmehr 
die Erfahrung, dass sich Teilnehmende verständlich machen können, von Be-
deutung ist. Weiterhin wird auf die Pflicht des Erreichens des Kurszieles im vor-
gegeben Zeitraum verwiesen.  
 Visualisierung: Der Aspekt ist wichtig, um Verknüpfungen zwischen Sprache und 
unbekannten Gegenständen herzustellen. Notwendig erscheint der Einsatz durch 
Medien in Form bildlichen Materials bzw. der Verbindung von Bild und Akustik. 
Zu Beginn der Kurse nimmt die Einbindung visueller Arbeit mit Mimik und Gestik 
zur Herstellung eines kulturellen Bezugs eine Bedeutung ein.  
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 Lernberatung: Lernberatung versteht sich als Aufklärung darüber, wie im Kurs 
gelernt werden soll und steht auch in Verbindung mit Erklärungen zu Möglichkei-
ten des Lernens, zur Art von Erfahrungen im Lernprozess sowie dem Eingehen 
auf das gewohnte Lernen aus dem Heimatland. Es wird eine Vermutung ange-
stellt, dass die Teilnehmenden besonders an Frontalunterricht und autoritäre 
Lehrpersonen gewöhnt sind. Wichtig erscheinen weiterhin die Ermunterung der 
Teilnehmenden Fragen zu stellen und die Vermittlung von Lernstrategien, wobei 
diese bei Asylsuchenden intensiv erfolgt.  
 Lernerfolgskontrolle: Auch im Kontext eines als anders beschriebenem sprachli-
chen, geographischen und kulturellen Umfeld der Teilnehmenden werden Lern-
erfolgskontrollen als wichtig erachtet. Diese Kontrollen dienen der Selbstevalua-
tion und der Überprüfung des Lernstandes für die Teilnehmenden. Der Einsatz 
von Lernerfolgskontrollen findet in Kursen mit Asylsuchenden kleinschrittiger und 
häufiger statt. In den Alphabetisierungskursen erfolgt täglich eine breite Lerner-
folgskontrolle zur Absicherung/zum Aufbau des Gelernten. 
 Lehre und Moderation: Der Anteil reiner Lehraufgaben im Verhältnis zu anderen 
Tätigkeiten wird im Verhältnis 60 zu 40 oder 70 zu 30, entsprechend der Kursun-
terschiedlichkeit, geschätzt. Einen großen arbeitszeitlichen Anteil nimmt die Vor- 
und Nachbereitung ein. Hausaufgaben werden erteilt. Wichtig ist die Vermittlung 
des Zusammenhangs zwischen Motivation und Lernerfolg, der Sprache als zu-
sammenhängendem Ganzen sowie von Lernstrategien für das Lernen zu Hause. 
Betont wird außerdem die Einbindung von Interessen und Aspekten Teilneh-
mender im Unterricht. Für eine Befragungsperson ist ein teilnehmendenzentrier-
ter Unterricht explizit von Bedeutung, wobei zudem die Etablierung eines angst-
freien Klimas beschrieben wird. Fehler gelten als hilfreich für den Lernprozess.  
 Transfersicherung: Dieser Aspekt findet vorrangig durch sprachliche Transfersi-
cherung im Unterricht statt. Wie schon im Aufgabenbereich der Methodenein-
satzplanung verdeutlicht, wird hierfür Material zur Wortschatzanwendung heran-
gezogen. Exkursionen in Bereiche außerhalb des Kurses werden veranstaltet, 
wobei der Wunsch nach bereits konzeptionalisierten Ausflügen mit einer themati-
schen Anbindung an den Unterricht formuliert wird. Für eine Befragungsperson 
steht Transfersicherung im Kontext individueller Präferenzen.  
 Erkennen und Steuern von Gruppenprozessen: Maßgeblich scheint eine höhere 
zeitliche Investition in die Anleitung von Gruppen- und Partnerinnen-/Partner-
arbeit, da dies den Teilnehmenden z. T. unbekannt ist. Die Rücksichtnahme auf 
individuelle Bedürfnisse Teilnehmender findet statt, wobei eine sukzessive An-
passung von Gruppenkonstellationen an bestehende Unterrichtsweisen in Form 
von geschlechtergemischten Teams und gemeinsamem Arbeiten folgt. Als Auf-
gabe einer Kursleitung wird die Etablierung eines respektvollen Miteinanders be-
schrieben, in dem auch mögliche Vorbehalte gegenüber einer weiblichen Lehr-
kraft zur Sprache kommen können. Betont wird der Fokus auf individuelle Hilfe-
stellung statt der Korrektur Teilnehmender vor der gesamten Gruppe. Die Lehr-
kraft versteht sich als empathische/n Partnerin/Partner, die Ängste Teilnehmen-
der im Kurs aufgreift. 
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 Evaluation: Es ist unklar, inwiefern der Kurs durch die Kursleitenden evaluiert 
wird. Bei der Frage nach Evaluationsbögen herrscht Unsicherheit, ob diese 
überhaupt an der Volkshochschule zum Einsatz kommen. Weitere Aussagen zur 
Evaluation beziehen sich eher auf selbstreflexive Bewertungen der Kursleitung 
und nicht auf eine standardisierte Befragung.  
 Selbstevaluation: Es wird ausgesagt, dass eine fortwährende Selbstevaluation 
stattfindet. Selbstevaluation meint für die Befragungspersonen das Hinterfragen 
des Kursgeschehens in Bezug zu gelingenden/weniger gelingenden Aspekten, 
die eine anschließende Handlungsanpassung und einen Erfahrungsabgleich zur 
Folge hat.  
 Marketing und Akquisition: Auf diesen Aufgabenbereich wird nur indirekt einge-
gangen, da ausgesagt wird, dass sich neue Teilnehmende insbesondere durch 
die weitergetragene Zufriedenheit vorheriger Kursbesuchender gewinnen lassen. 
Daher spielt der zwölfte Aspekt eher eine nachrangige Rolle. 
 Werbung und Öffentlichkeitsarbeit: Für Deutschkurse/andere Angebote wird ins-
besondere durch die Empfehlung der Kursleitung an die Teilnehmenden gewor-
ben, wobei dies im Zusammenhang mit der sprachlichen Kompetenz und den In-
teressen Kursbesuchender sowie der Ermöglichung der Knüpfung neuer Kontak-
te steht. 
 Verwaltung und Organisation: Eine der Befragungspersonen beurteilt den Ver-
waltungsaufwand als unwesentlich angestiegen, während im anderen Interview 
stärker auf den zeitlichen Aufwand in Form der Unterstützung Teilnehmender bei 
verschiedenem Schriftverkehr (z.B. von Behörden) eingegangen wird. Zudem 
bestehen Verwaltungsaufgaben in der Führung von Anwesenheitslisten der 
Volkshochschule und ggf. des BAMF (bei Integrationskursen).  
 
5.1.3  Reaktionen 
Ebene B: Leitung 
„Ich habe jetzt intensiven Kontakt zu der Integrationsbeauftragten, die hat auch jetzt 
wieder eine spezielle Mitarbeiterin, die sich mit Flüchtlingsfragen beschäftigt. Dann 
auch in Bezug auf die Räume, wo man sich noch einmal Gedanken macht, wo man viel-
leicht zum Beispiel noch einmal zum Stadtteilzentrum geht und noch einmal Kontakte 
aufbaut.“ (Interviewtranskript 3_20161102_L, S. 5).  
 
Mit „Reaktionen“ verbinden sich in diesem Punkt professionelle Verhaltensweisen oder 
auch Strategien, um den gestellten Anforderungen gerecht zu werden. Für die Direkto-
rin ist eine maßgebliche Reaktion identifiziert worden: das Eingehen von Kooperatio-
nen. Dieser Gesichtspunkt schlägt sich bereits in den bedeutsamen Aufgaben, die wie-
derum professionelles Handeln voraussetzen, nieder. Die mit einem hohen Stellenwert 
unterlegten Kooperationen werden zum einen zur Erschließung von Räumlichkeiten ge-
nutzt. Zum anderen vernetzt sich die Leitung aktiv mit internen und externen Ansprech-
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partnerinnen/-partnern, die eine bestimmte Funktion im Kontext des Angebots für Men-
schen mit Fluchthintergrund einnehmen.  
 
Ebene C/D: Programmbereichsleitung 
„Es ist weniger ein planmäßig strukturiertes Arbeiten, sondern es ist mehr (...) ein Man-
gelmanagement eigentlich. Man hat zu wenige Kapazitäten. Und mit diesem Mangel 
muss man irgendwie umgehen. Man muss das Nötigste tun.“ (Interviewtranskript 
4_20161103_PP1, S. 3).  
 
Für die Programmbereichsleitenden lassen sich zwei unterschiedliche Formen erschlie-
ßen: Zum einen kann von einem kurzfristigen Handeln als Reaktionsmuster gesprochen 
werden. Es findet daher eine Aufgabenpriorisierung nach Notwendigkeit statt. Eine 
langfristig orientierte Planung bzw. strategisches Handeln ist durch die geringen Kapazi-
täten nicht möglich. Der Arbeitsalltag wird durch organisatorische Elemente und Ab-
sprachen strukturiert. Dennoch lässt sich eine Akzeptanz ablesen, dass nicht alle anfal-
lenden Aufgaben an einem Tag zu bewältigen sind. Zum anderen können auch Hand-
lungsmuster identifiziert werden, die eine „langfristigere“ oder grundlegende Ausrich-
tung verzeichnen. Dazu zählen Besprechungen mit der Volkshochschule-Leitung, z.B. 
zur Personalsituation, Überstunden, Teilnahme an Netzwerktreffen sowie der Besuch 
und die positive Bedeutungszumessung von Fort- und Weiterbildungen.  
 
Ebene E: Kursleitung 
„Ich glaube, ich gleiche das einfach sehr viel mit meiner Erfahrung ab. Das ist wahr-
scheinlich die Selbstevaluation, dass ich immer wieder gucke oder ich probiere etwas 
aus und ich gucke, wie das funktioniert und dann beim nächsten Durchlauf mache ich 
es wieder ein bisschen anders. Also ich schneide das sozusagen zurecht und dann ma-
che ich es trotzdem jedes Mal wieder neu.“ (Interviewtranskript 1_20161101_KL1, S. 4).  
 
In Bezug zur Kursleitung können sechs verschiedene Reaktionsmuster abgeleitet wer-
den. So nehmen die Dozierenden bewusst eine empathische Haltung gegenüber den 
Teilnehmenden ein, um den verschiedenen (Flucht-)Hintergründen Rechnung zu tra-
gen. Hierzu gehört auch ein sensibler Umgang mit bestimmten Unterrichtsthemen oder 
die offene Anteilnahme an den Schicksalen der Kursbesuchenden. Für beide Befra-
gungspersonen nimmt die Selbstreflexion einen weiteren Stellenwert professionellen 
Verhaltens ein, wobei methodische, thematische, lernstrategische, teilnehmendenbezo-
gene oder persönliche Aspekte des Kurses reflektiert werden. Zudem wird aktiv der 
Austausch mit anderen Kolleginnen/Kollegen gesucht. Anfallende Herausforderungen 
werden durch ein Selbststudium im Hinblick auf das Heranziehen und Testen von Fach- 
und Übungsbüchern kompensiert. Ebenso wird auf vergangene Kompetenzen und Er-
fahrungen zurückgegriffen. Als letzte Reaktion lässt sich der Besuch von Fort- und Wei-
51 
 
terbildungen benennen. Für die Kursleitenden ergeben sich ebenso Parallelen zu den 
bedeutsamen Aufgaben in den Punkten der Empathie und Selbstreflexion. 
 
5.1.4  Bedürfnisse 
Ebene B: Leitung 
„Das wäre so mein großer Wunsch, generell. Diese Personaldecke macht mir schon 
große Sorgen, gerade weil der Bereich auch sehr arbeitsintensiv ist und sozusagen 
auch ein wichtiger Bereich ist, wo es ja auch um Menschen geht, die sich auch erst mal 
hier zurechtfinden müssen. Das ist das Erste. Und das Zweite ist, dass manchmal, ich 
weiß nicht, ob das ein Berliner Spezifikum ist oder was allgemein Verwaltungstechni-
sches, dass einfach bis Entscheidungen quasi alle Schleifen gezogen haben, dauert 
das unter Umständen sehr lange und das ist manchmal sehr mühsam in der täglichen 
Arbeit.“ (Interviewtranskript 3_20161102_L, S. 6).  
 
Im Leitfaden ist die Frage formuliert worden: „Was bräuchten Sie, um auf diese Anfor-
derungen zu reagieren bzw. ihnen gerecht zu werden?“ Aus dem Interview ließen sich 
zwei konkrete Bedürfnisse bzw. Anliegen ermitteln. Der Wunsch nach schnelleren und 
direkteren Entscheidungen bezieht sich dabei auf Absprachen mit verschiedenen Ko-
operationsstellen, die in Bezug auf das Angebot für geflüchtete Menschen mitverant-
wortlich sind. Ein zweites Anliegen steht deutlich in Verbindung mit der Erweiterung der 
Personalkapazität.  
 
Ebene C/D: Programmbereichsleitung 
„Es ist einfach so, dass der Ruf nach mehr Personal, der ist ja nicht sehr originell/ Er 
kommt ja von überall her und sicher auch berechtigt und er trifft zu. Was wir außerdem 
noch brauchen, wir brauchen mehr Räume. Das ist ein wichtiger Aspekt. Denn das Per-
sonal wäre wichtig, um das, was wir im Moment anbieten und anbieten können, solider 
durchzuführen, um einfach solider zu arbeiten. (...) Aber wir decken ja den Bedarf nicht. 
Und wir müssten also, um den Bedarf besser decken zu können, unser Angebot aus-
weiten. Dazu brauchen wir einfach mehr Räume.“ (Interviewtranskript 
4_20161103_PP1, S. 5).  
 
Bedürfnisse auf dieser didaktischen Handlungsebene differenzieren sich in acht Fakto-
ren aus. So werden neben Angebotsausweitungen zur Deckung des Bedarfs ebenso 
Möglichkeiten der Kombination von Deutschkursen mit berufsorientierten Konzepten 
gewünscht. Außerdem erachten die Befragten die unterschiedlichen Honorare je nach 
BAMF- oder senatsfinanziertem Kursangebot als ungerecht und fordern eine Anpas-
sung der Honorare, um Personalabwanderung zu vermeiden sowie die Planung und 
Programmrealisierung zu erleichtern. Für das senatsfinanzierte Angebot wird weiterhin 
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auf eine Schaffung von höheren Teilnahmeverbindlichkeiten hingewiesen. Grundlegen-
der ist der Wunsch nach einer Veränderung von Planungsabläufen, da bisher, wie 
schon verdeutlicht im Punkt „Reaktionen“, (fast) keine langfristige Handlungsausrich-
tung möglich war. Die Erweiterung von Raumkapazitäten für eine kontinuierlichere Pla-
nung und die Angebotsausweitung zur Bedarfsdeckung steht ebenso für ein starkes An-
liegen, welches im Interview mehrfach zum Ausdruck gekommen ist. Hervorzuheben ist 
zudem der Wunsch nach einer Erweiterung des Personals – ebenfalls aus Gründen der 
Angebotsausweitung, wobei ebenso Verbesserungen für die eigenen Arbeitsbedingun-
gen vermutet werden. Als letztes Anliegen kann die bessere Maßnahmeabstimmung 
auf politischer Ebene angeführt werden, da Teilnehmende durch fehlende/mangelnde 
Kommunikationsprozesse abwandern.  
 
Ebene E: Kursleitung 
„Ja, also ich fände so ein kontinuierliches Fortbildungsprogramm, was dann aber tat-
sächlich als Arbeitszeit gerechnet wird, fände ich sehr sinnvoll. Um sich sozusagen wei-
terzuentwickeln, um auch im Austausch zu sein, denn wir sind ja schon Einzelkämpfer 
in unseren Zimmern.“ (Interviewtranskript 1_20161101_KL1, S. 5).  
 
Für diesen Bereich lassen sich ebenfalls acht Anliegen herausfiltern. Bezogen auf den 
Unterricht und die Teilnehmenden sind drei Bedürfnisse erschlossen worden: Neben 
dem Wunsch einer Konzeption von Kursmaterial, das der neuen Zielgruppe in höherem 
Umfang gerecht wird, fordern die Befragungspersonen einen Anschluss der Sprachkur-
se an berufspraktische Angebote. Positive Aspekte solcher Kooperationsangebote wer-
den nicht nur in der Sammlung beruflicher Erfahrungen und im Knüpfen neuer Kontakte 
gesehen, sondern zugleich als vorteilhaft für Wirtschaft und Aufnahmegesellschaft beur-
teilt. Für die Alphabetisierungskurse wird eine bedingte Umsetzbarkeit angedeutet. Die 
Forderung nach einer besseren Betreuung für Kinder Teilnehmender lässt sich als drit-
tes Anliegen einordnen. Die restlichen fünf Bedürfnisse korrespondieren mit Ansprü-
chen an die eigene Tätigkeit. Ableiten ließ sich zum einen der Wunsch nach einem Ort 
für Kursleitende, der für Unterrichtsvorbereitungen, als Materialablage und als kollegia-
ler Treffpunkt bzw. Aufenthaltsraum genutzt werden kann. Weiterhin wird zur Ansprache 
bestimmter Themen im professionellen Alltag Supervision als wünschenswert beschrie-
ben.  
Ferner gingen die Kursleitenden mehrfach auf Verbesserungswünsche in Bezug zu ih-
ren Arbeitsbedingungen ein, wobei Themen der Lohnfortzahlung ab dem ersten Krank-
heitstag, Fort- und Weiterbildungsbesuche als Teil der Arbeitszeit oder die Erhöhung 
von Pufferzeiten im Curriculum ebenso zum Ausdruck kommen, wie Anliegen bezüglich 
höherer Investitionen in Kursleitende sowie nach einem festen Arbeitsverhältnis. Als 
nächstes Bedürfnis lassen sich die bereits angesprochenen Pufferzeiten noch einmal 
gesondert angeben: Durch die straffe Organisation der Kurse scheint nicht nur die Ver-
tretungssuche Dozierender herausfordernd. Ebenso müssen Feiertage im Kursalltag 
(und nicht durch Nachholtermine) „herausgearbeitet“ werden. Dabei bringt eine der in-
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terviewten Kursleitungen Vorschläge ein: Erstens könnten drei zusätzliche Lehrtage zur 
Kompensation eventueller Ausfälle eingeplant werden. Zweitens wäre ein „Puffersys-
tem“ denkbar, in dem der Unterricht pro Tag um zehn Minuten verlängert wird, um einen 
zusätzlichen Tag nach einer bestimmten Zeit zu gewinnen. Dieser Tag wäre dann z.B. 
nutzbar für Fortbildungen oder kollegialen Austausch. Das letzte tätigkeitsorientierte An-
liegen bezieht sich auf den Besuch von Fort- und Weiterbildungen. Gewünscht wird bei-
spielsweise ein kontinuierliches Fortbildungsprogramm durch eine Interviewte, wobei 
die Teilnahme an solchen Bildungsveranstaltungen mit dem Arbeitspensum vereinbar 
sein muss und in Abhängigkeit zu Arbeitsbedingungen steht.   
 
5.1.5  Antizipationen 
Ebene B: Leitung 
„Und dann natürlich das, was ich vorhin schon erwähnte, der Bereich berufliche Integra-
tion. Welche Lösungen, welche Angebote finden wir in dem Bereich? Und natürlich, 
dass wir uns überlegen, sind denn da die anderen Programmbereiche, die jetzt so säu-
lenmäßig danebenstehen, nicht irgendwie auch gefragt, irgendwie noch einmal ihr eige-
nes Programm umzustellen?“ (Interviewtranskript 3_20161102_L, S. 7).  
 
Antizipierte Anforderungen auf dieser didaktischen Handlungsebene setzen sich im 
Wesentlichen aus zwei Gesichtspunkten zusammen: politische Entwicklungen sowie 
Angebotsentwicklung. Im ersten Aspekt wird beispielsweise nach der Art zukünftiger 
globaler und europäischer Reaktionen auf flüchtende Menschen oder nach innenpoliti-
schen Entscheidungen gefragt, die sich auf die Volkhochschule und ihre Angebote 
auswirken können. Für die Angebotsentwicklung wirft die Leitung vier verschiedene Zu-
kunftsbilder auf. So ist es durchaus möglich, dass das Angebot mit weiteren Einrichtun-
gen abgestimmt wird und sich die Kurslandschaft dementsprechend verändert. Zudem 
lässt sich überlegen, inwiefern die anderen Programmbereiche im Hinblick auf Angebo-
te für Menschen mit Migrationshintergrund einbezogen werden können. Weitere Aussa-
gen werden vor dem Hintergrund von Abschluss- und/oder Kooperationsangeboten zur 
beruflichen Integration angestrengt, welche die Volkshochschule einrichten sollte. Der 
letzte Blickwinkel zielt auf die Berücksichtigung der Entwicklung der Zielgruppenstruk-
tur, die für die Angebotskonzeption eine Rolle spielt.  
 
Ebene C/D: Programmbereichsleitung  
„Vor einem Jahr hätte ich gesagt, das wird uns sehr, sehr lange begleiten. Und es wird 
uns auch noch lange begleiten.“ (Interviewtranskript 5_20161117_PP2, S. 4).  
 
Die Programmbereichsleitung antizipiert Anforderungen in vier Bereichen. Vermutet 
werden Veränderungen, welche die eigenen Aufgaben in der Programmbereichsleitung 
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hinsichtlich der größeren Berücksichtigung von Wissensinseln (vgl. Gieseke 2015, S. 
169) jenseits des kritisierten Durchführungsaspekts betreffen. Außerdem wird vermutet, 
dass sich der Programmbereich strukturell neu aufstellen könnte, so dass in Zukunft nur 
noch eine Programmbereichsleitung existiert. Politische Entwicklungen werden insbe-
sondere in den Kontext neuer (Angebots-) Förderrichtlinien durch das BAMF gestellt, 
die eine Verbindung sprachlicher und beruflicher Bildung vorsehen. Für diesen Aspekt 
wird die Notwendigkeit der Verfolgung aller relevanten Entwicklungen unterstrichen. Für 
die Angebotsentwicklung werden die Anforderungen ebenso in Bezug zu neuen Förder-
richtlinien gestellt. 
 
Ebene E: Kursleitung 
„Na da ist halt die Ausrichtung eine noch praktischere, effektivere Ausrichtung der Kur-
se.“ (Interviewtranskript 2_20161101_KL2, S. 12).  
 
Fünf antizipierte Anforderungen lassen sich für den Bereich der Kursleitung aufführen. 
Dabei wird eine homogenere Teilnehmendenstruktur, ggf. mit größerer Fixierung auf die 
Muttersprache, erwartet. Überdies sollte zukünftiges Unterrichtsmaterial mehr auf die 
neue Zielgruppe ausgerichtet sein, wobei die Konzeption/Handreichung von Zusatzma-
terialien, z.B. in Form von Arbeitsblättern als Ergänzung zu vorhandenen Lehrwerken 
ebenso begrüßt werden würde. Ferner wird ein stärkerer Bezug zu „deutschen Kultur-
aspekten“ erwartet. Zusätzlich können berufspraktische Themen in Lehrwerken relevant 
werden, beispielweise für verschiedene Berufsgruppen. Eine dritte Erwartung steht in 
Verbindung mit der Entwicklung des gesellschaftlichen Miteinanders, wobei dem Zu-
sammenfinden, der Gestaltung des Zusammenlebens sowie der Kontaktknüpfung eine 
zukünftige Bedeutung beigemessen wird. Politische Entwicklungen sind ebenfalls Ge-
genstand der Überlegungen, so dass mit einer Steigerung von Ankunftszahlen Asylsu-
chender gerechnet wird. Eine Interviewte sagt hierzu aus, dass die damit verbundenen 
Herausforderungen trotzdem stabil bleiben. Alle Antizipationen, welche die Angebots-
entwicklung betreffen, beziehen sich auf die Verbindung sprachlicher mit beruflicher Bil-
dung sowie dem Kooperationsaufbau zu Arbeitgebenden.  
 
5.1.6  Herausforderungen 
Ebene B: Leitung 
„Das kommt jetzt darauf an, wie man Herausforderungen jetzt definieren würde. Ich de-
finiere es mal so: Welche Bildungsangebote machen wir für Menschen mit Migrations-
hintergrund? Was klappt gut und was klappt vielleicht weniger gut? (Interviewtranskript 
3_20161102_L, S. 1).  
 
Herausforderungen werden ausschließlich vor dem Hintergrund der Angebotsentwick-
lung thematisiert, wobei im Wesentlichen nachgezeichnet wird, wie sich der Deutschbe-
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reich ausgestaltet und die senatsfinanzierten Kurse in den Programmbereich implemen-
tiert worden sind. Als grundsätzlich wichtig erachtet die Leitung die Integration von 
Menschen mit Migrationshintergrund in deutsche Bildungseinrichtungen. Ebenso wird 
die Angebotsentwicklung zur beruflichen Integration – insbesondere als zukünftige Auf-
gabe – betont. Generell ist die Frage nach Herausforderungen eher allgemeiner auf die 
Volkshochschule als konkret auf die Tätigkeit der Leitung beantwortet worden.   
 
Ebene C/D: Programmbereichsleitung 
„Die Herausforderung bestand einfach darin, dass wir mit vielen neuen Teilnehmern 
konfrontiert waren, sowohl quantitativ mit viel mehr als vorher als auch mit Teilnehmern, 
die Voraussetzungen mitgebracht hatten, die wir vorher bei der üblichen Klientel so 
nicht hatten.“ (Interviewtranskript 4_20161103_PP1, S. 1).  
 
Hier kommen gleich mehrere Aspekte zusammen. Für eine der befragten Programmbe-
reichsleitungen gestaltete sich die Einarbeitung in den neu übernommenen Programm-
bereich als herausfordernd, da sie fast zeitgleich mit dem Anstieg der Zuwanderung 
Asylsuchender und den daraus beschriebenen Entwicklungen zusammenfiel. Der Ein-
satz von Mitarbeitenden wird ebenfalls als Herausforderung beschrieben, da nicht nur 
Personalressourcen fehlen, sondern vorhandene Kursleitende aufgrund struktureller 
Voraussetzungen nicht immer für Beratungen eingesetzt werden können. Daneben ist 
ein gestiegener arbeitszeitlicher Umfang zu verzeichnen. Daran schließt sich weiterhin 
die Auseinandersetzung mit neuen Regelungen oder Verordnungen der Kursfördernden 
sowie die Implementierung eines neuen Angebots an. Zudem erklärt eine Programmbe-
reichsleitung den Umgang mit Teilnehmenden im Hinblick auf quantitative Faktoren so-
wie Bildungshintergründe als herausfordernd.  
 
Ebene E: Kursleitung 
„Einmal diese unterschiedlichen kulturellen Hintergründe zu berücksichtigen und im 
Blick zu haben beim Unterrichten und dabei gleichzeitig den Stoff zu vermitteln. Also 
diese Balance sozusagen: Auf der einen Seite das Eingehen auf diese individuellen 
Hintergründe und auf der anderen Seite dieses Curriculum, das wir ja auch durchziehen 
in einer bestimmen Zeit.“ (Interviewtranskript 1_20161101_KL1, S. 1).  
 
Herausforderungen dieser didaktischen Handlungsebene stehen größtenteils in Verbin-
dung mit dem Unterricht und den Teilnehmenden. Dabei wird auf die individuelle Unter-
stützung trotz große Gruppenstärke, auf die Bewältigung des Curriculums in einer kur-
zen Zeitspanne, den sensiblen Umgang mit der Traumatisierung von Teilnehmenden, 
auf sprachliche Barrieren der Kursbesuchenden, das Wissen um/Einfühlen in „kulturelle 
Unterschiede“ sowie unterschiedliche Bildungshintergründe eingegangen. 
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5.2 Gemeinsame Anforderungen 
Welche Anforderungen lassen sich nun auf allen drei didaktischen Handlungsebenen 
identifizieren? Wo bestehen – zumindest in Teilen – Zusammenhänge, wenn die Tätig-
keiten der Befragungspersonen im Kontext einer gesellschaftlichen Umbruchssituation 
fokussiert werden?19  
In Bezug zu Veränderungen von Anforderungen gehen sowohl die Direktorin und Kurs-
leitenden auf die Angebotsentwicklungen ein. Während die Leitung durch die Beschrei-
bung der neuen Angebotseinrichtung nur implizit auf einen Anstieg an Angeboten ver-
weist, beschreiben die Kursleitungen ausführlicher, welche Veränderungen mit diesen 
vermehrten Kursen einhergehen (z.B. überfüllte Beratungen). Die Programmbereichslei-
tungen gehen ebenfalls auf Angebotsentwicklungen ein – jedoch nicht im Kontext der 
Frage nach veränderten Anforderungen. In diesem Bereich lassen sich die Aussagen 
besonders im Zusammenhang mit Bedarf, Teilnehmenden, interner Kooperation und 
Durchführung betrachten. Dass Veränderungen von Angeboten bzw. deren Entwicklung 
und Anpassung an aktuelle gesellschaftliche Bedarfe eine Rolle in didaktischen Überle-
gungen spielen, ist beispielsweise auch durch Siebert (2012) für die B-Ebene der Insti-
tutionsdidaktik besprochen worden (Siebert 2012, S. 17). Auffällig im Vergleich zu vor-
herigen Forschungs-/Theoriebeiträgen ist jedoch die sich wiederholende und explizite 
Hervorhebung von angestiegenem Angebot durch angestiegene Teilnehmendenschaft.  
Für die bedeutenden Aufgaben sind verschiedene Gemeinsamkeiten aufzuzeigen, die 
allerdings lediglich auf Leitung und Programmbereichsleitung zurückgehen. Zusam-
menhänge in diesen Aufgaben, die vor dem Hintergrund der sich auf die Volkshoch-
schule auswirkenden gesellschaftspolitischen Entwicklungen besonders in den Fokus 
rücken, lassen sich ausmachen bei: Finanzierung & Controlling (Berührungspunkt: Mit-
telzufluss), Angebotsentwicklung (Berührungspunkte: Angebotskonzeption, Personal-
kapazität, Bedarfsanalyse) und organisatorischen Fragen (Berührungspunkt: Kapazität 
von Räumen und Personal, Gewinnung von Personal). Dabei werden jene Verknüpfun-
gen bei unterschiedlichen Kategorien sichtbar, die sich für die Leitung im Punkt „Schaf-
fung von Rahmenbedingungen für die Programmplanung“ und für die Programmbe-
reichsleitung im Aspekt „Angebotsentwicklung“ zeigen. So offenbart sich zusätzlich ein 
grundlegendes Verbindungsstück zwischen beiden didaktischen Handlungsebenen in 
der Volkshochschule. Gerade die hohe Bedeutung der Finanzierung wurde auch bereits 
in der KomWeit-Studie für Einrichtungsleitende sowie hauptamtlich pädagogische Mit-
arbeitender (HPM) herausgestellt (vgl. Hippel 2009, S. 95ff.). Ein ebenfalls schon be-
kannter Aspekt aus Sicht der HPM – in dieser Arbeit vergleichbar mit der Ebene der 
Fachbereichsdidaktik sowie Seminarplanung – stellt außerdem die geringe Personalka-
pazität dar (vgl. Hippel, Fuchs 2009, S. 81). Interessant ist, dass den Themen Raumka-
pazität und Personalgewinnung bedingt durch den rasanten Anstieg von Kursen und 
Teilnehmenden zuvor in anderen Studien weniger Bedeutung beigemessen wurde, hier 
                                            
19  Eine Übersicht zu allen gemeinsamen Anforderungen ist im Anhang G einsehbar. 
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jedoch ein großes Problem darstellt – nicht nur, wenn es um Aufgabenbewältigung, 
sondern auch die Angebotsausweitung, geht.  
Im Hinblick auf Reaktionen erschließt sich ein ebenenübergreifendes Handlungsmuster 
in der Kooperation, die sich durch einen internen Austausch zu Kolleginnen/Kollegen 
auszeichnet. Dabei stellt diese Gemeinsamkeit keinen neuen Aspekt professionellen 
Handelns dar. Vielmehr kann Vernetzung als „erwachsenenpädagogische Praktik“ 
(Franz/Feld 2015, S. 117) begriffen werden. Diese Reaktion wird jedoch im Kontext der 
gesellschaftspolitischen Rahmung bedeutsamer. Sie wird von den Befragungspersonen 
bewusst hervorgehoben. Kooperationen zu externen Ansprechpartnerinnen/-partnern 
werden überdies durch die Direktion und Programmbereichsleitenden betont, wobei 
auch dies bereits als wichtiger und herausfordernder Tätigkeitsaspekt in früheren For-
schungsbeiträgen ermittelt worden ist (vgl. z.B. Hippel 2009, S. 91f.; Zimmer et al. 2015, 
S. 8). Als gemeinsame Reaktion lässt sich weiterhin die Bedeutungszumessung und 
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen durch Programmbereichsleitung und Kurslei-
tung ausmachen.  
Verbindungen hinsichtlich von Bedürfnissen werden in den Aspekten der Erweiterung 
von Personalkapazitäten und der Angebotsentwicklung deutlich. Im ersten Fall bekräfti-
gen sowohl Leitung und Programmbereichsleitung den Wunsch nach mehr Personal – 
dieser Punkt wurde schon in den „bedeutsamen Aufgaben“ aufgegriffen. Beim zweiten 
Gesichtspunkt befürworten sowohl Programmbereichsleitung als auch Kursleitung die 
Kombination sprachlicher und berufsbezogener Bildung. Diese Verbindung im Kontext 
der Zuwanderung Asylsuchender wurde in der Vehemenz bisher in anderen empiri-
schen Arbeiten noch nicht hervorgehoben, da es bisher beispielsweise vielmehr um die 
Gestaltung sowie Wirkung sprachlicher Bildung selbst ging (vgl. Zimmer 2016, S. 40ff.).  
Verknüpfungspunkte im Hinblick auf Antizipationen gestalten sich entweder zwischen 
allen drei didaktischen Handlungsebenen oder zwischen Leitung und Kursleitung. Alle 
Befragungspersonen gingen auf zukünftige politische Entwicklungen ein – nahmen 
hierbei jedoch unterschiedliche Betrachtungsweisen ein. Eine ähnliche, jedoch allge-
meinere, Annahme, dass das Thema Migration/Integration in Zukunft an Bedeutung 
gewinnen werde, ist ebenübergreifend auch durch die KomWeit-Studie dargelegt wor-
den (vgl. Hippel 2009, S. 92). Durch die vorliegende Untersuchung werden allerdings 
zusätzlich politische Einflüsse beleuchtet. Während Volkshochschulleitung sowie Dozie-
rende beispielsweise eher allgemeine außen- und innenpolitische Entwicklungen be-
denken, geht die Programmbereichsleitung vorrangig auf zukünftige förderpolitische 
(und daher auch angebotsbezogene) Anforderungen ein. Des Weiteren beschäftigen 
sich alle drei didaktischen Ebenen mit Themen rund um die Angebotsentwicklung. Der 
gemeinsame Nenner setzt sich aus Überlegungen zur Verbindung sprachlicher und be-
rufsbezogener Bildungsangebote zusammen. Diese Gemeinsamkeit ist per se nicht 
verwunderlich, da alle Akteure durch ihre Tätigkeiten in unterschiedlicher Art in die An-
gebotsentwicklung involviert sind – sei es durch die Setzung von Rahmenbedingungen 
in finanzieller, personeller, räumlich-organisa-torischer und konzeptioneller Sicht oder 
im konkreten Kurssetting mit den damit verbundenen Aufgaben. Hierbei sprechen Di-
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rektion und Kursleitung noch konkreter von einem Kooperationsaufbau, um berufsbezo-
gene Angebote mit der Volkshochschule zusammenzubringen. Außerdem stellen die In-
terviewten auf diesen didaktischen Handlungsebenen Gedanken über die Zielgruppen- 
bzw. Teilnehmendenstruktur an. Allgemeiner geht die Leitung auf die Berücksichtigung 
der Zielgruppenstruktur bei der Angebotsentwicklung ein, während die Kursleitung ho-
mogenere Gruppen von Teilnehmenden erwartet.  
Unter dem Gesichtspunkt der Herausforderungen gehen Programmbereichsleitende 
und Kursleitende auf die Anzahl bzw. Gruppenstärke sowie den Bildungshintergrund 
der Teilnehmenden ein. Aussagen hierzu sind jedoch eher von allgemeiner Natur. Für 
die Leitung sowie die Programmbereichsleitung können Parallelen im Aufbau des neu-
en senatsfinanzierten Angebots im Sinne gemeinsamer Herausforderungen identifiziert 
werden. Zum Vergleich20: Im Jahr 2009 bestanden für Leitungskräfte der Erwachse-
nenbildung die drei wichtigsten aktuellen Herausforderungen in der Finanzierung (Rang 
1), Migration/Integration (Rang 2) sowie den Zielgruppen und der Professionalisierung 
(jeweils Rang 3) (vgl. a.a.O., S. 94). Für die HPM beinhaltet das Ranking fast die glei-
chen Themen – nur in einer anderen Reihenfolge beginnend mit Rang 1: Zielgruppen, 
Finanzierung, Migration/Integration (vgl. a.a.O., S. 97). Und auch die Lehrenden be-
schrieben ähnliche Herausforderungen, wobei hier Finanzierung als wichtigstes, Pro-
fessionalisierung als zweit- und Zielgruppen als drittbedeutendstes Thema aufgeführt 
wird (vgl. a.a.O., S. 102). Während also in dieser Arbeit keine Herausforderungen her-
ausgefiltert werden konnten, die direkt auf allen drei didaktischen Ebenen zutreffen, 
sticht in der KomWeit-Studie auf den ersten Rängen zumindest das Zielgruppenthema 
ebenübergreifend hervor (vgl. a.a.O., S. 94ff.). Deutlich wird allerdings auch für die vor-
liegende Untersuchung der Zielgruppengedanke – direkt bei Programmbereichs- und 
Kursleitenden, wenn es um Teilnehmende geht, und indirekt bei der Volkshochschuldi-
rektion sowie Programmbereichsleitung, wenn es um das senatsfinanzierte Angebot für 
die Zielgruppe Asylsuchender geht.   
 
5.3  Zwischenfazit 
Wie lassen sich diese Ergebnisse nun an theorie- und forschungsgeleitete Beiträge 
bzw. aktuelle Statistiken anschließen? Zunächst muss angemerkt werden, dass die 
aufgezeigten Anforderungen nicht gänzlich neue Resultate repräsentieren, da sie ge-
mäß der Anlage des Forschungsdesigns an theoretische Vorüberlegungen angeknüpft 
sind. Was sich jedoch erkennen lässt, sind Aspekte, die eine höhere Bedeutung im 
Kontext der Zuwanderung Asylsuchender und der daraus entstandenen Konsequenzen 
für die Volkshochschule erlangen.  
Für die Leitungsebene sticht hervor, dass ein gesellschaftlicher Bedarf an insbesondere 
deutschbezogenen Kursangeboten erkannt und dementsprechend mit einer Angebots-
ausweitung und verstärkter Kooperation reagiert wurde. Dass generell ein Anstieg an 
                                            
20  Hierbei muss beachtet werden, dass der KomWeit-Studie ein umfangreicheres Forschungsdesign 
zugrunde gelegt ist (vgl. Fuchs et al. 2009, S. 18ff.) und somit auch andere Kategorien zum Tragen 
kommen, als bei der vorliegenden Untersuchung.  
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Volkshochschulkursen und Unterrichtsstunden zu verzeichnen ist, wird auch durch die 
aktuelle Volkshochschulstatistik belegt (vgl. Huntemann/Reichart 2016, S. 2). Dabei fin-
den 31,5 % aller Kursbelegungen im Sprachenbereich statt, der dadurch an zweiter 
Stelle nach dem Gesundheitszweig steht (vgl. ebd.). Für das Leitungshandeln können 
zudem folgende Aufgabenfelder im Anschluss an Gieseke (2008) und Robak (2015) 
bestätigt werden: Profilbildung, Finanzierung/Controlling, Vertretung nach außen/Ver-
netzungsmanagement, Personalentwicklung, Schaffung von Rahmenbedingungen für 
die Programmplanung sowie im kooperativen Management Entwicklung eines internen 
Organisationssystems/internes Management und Organisationsentwicklung (vgl. Giese-
ke 2008, S. 60, Robak 2015, S. 126f.). Weitere Gebiete, wie Qualitätsmanagement und 
Öffentlichkeitsarbeit/Marketing sind im Interview sowie der Inhaltsanalyse nicht explizit 
zum Tragen gekommen, wobei die erwähnte Kampagne im Bereich der Profilbildung 
durchaus im letzteren Aufgabenfeld zu verorten ist. Mit Blick auf Herausforderungen 
kann zum Vergleich zudem noch einmal die KomWeit-Studie herangezogen werden. 
Hierbei sind aktuelle, vergangene und zukünftige Herausforderungen ermittelt worden 
(vgl. Hippel 2009, S. 94ff.). Dabei stehen die Themen der demographischen Entwick-
lung, Migration/Integration sowie Finanzierung auf den ersten drei Plätzen derjenigen 
Herausforderungen, bei denen zum damaligen Zeitpunkt ein Bedeutungszuwachs er-
wartet wurde (vgl. ebd.). Migration/Integration steht dabei für ein Thema, das natürlich 
durch die Anlage dieser Arbeit von grundlegender Bedeutung auf allen drei untersuch-
ten didaktischen Ebenen ist. Auch der Finanzierungsaspekt begleitet die Leitungskraft 
aus dieser Untersuchung in mehreren Anforderungsbereichen (allerdings nicht in der 
Herausforderungskategorie). Der demographische Wandel hingegen ist hier generell 
nicht zur Sprache gekommen, wobei diese Thematik trotzdem als bedeutend für die 
Erwachsenenbildung erachtet werden kann (vgl. z.B. Friebe 2010, S. 54ff.). Es folgen 
im „Herausforderungsranking“ die Themen Vernetzung & Kooperation, Zielgruppen, 
Marketing, Professionalisierung, Kompetenzmessung sowie Qualitätsmanagement (vgl. 
Hippel 2009, S. 94), die für die Berliner Volkshochschuldirektion in der Herausforde-
rungskategorie wiederrum keine direkt ermittelte Rolle spielen. Lediglich die Zielgruppe 
steht in nahen Bezug zum Angebot (wenn es eben um Herausforderungen geht) und 
wird auch in seinem Zusammenhang im Interview diskutiert. Außerhalb der Herausfor-
derungskategorie ist das Thema Vernetzung und Kooperation natürlich auch stark in 
dieser Untersuchung thematisiert worden.  
Für die Programmbereichsleitung lässt sich ableiten, dass eine strategische bzw. lang-
fristig angelegte Planung durch verschiedene Faktoren beeinträchtigt oder vielmehr 
verhindert wird. Dies lässt sich insbesondere im Bereich der bedeutsamen Aufgaben 
nachvollziehen, die anhand der gegebenen Anforderungen beschrieben werden. Zwar 
differenzieren sich zwölf Aufgabenfelder aus, jedoch heben die Interviewten vor allem 
den organisatorischen und Durchführungsaspekt hervor. In eine ähnliche Richtung 
weist bereits auch die KomWeit-Studie, die nach dem größten Zeitanteil in den Aufga-
benfeldern der HPM fragte und in der u. a. von einem Spannungsfeld zwischen päda-
gogischen und administrativen Tätigkeiten durch erhöhten Verwaltungsaufwand ge-
sprochen wird (vgl. Hippel, Fuchs 2009, S. 83). Für die vorliegende Untersuchung lässt 
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sich eher von „organisatorischem Aufwand zur Gewährleistung der Durchführung“ spre-
chen, der durch die Befragten auch in einen anderen Kontext gesetzt wird: zu Terminie-
rungen, Antragsprüfung/-verwaltung, Beratungsorganisation und akuter Raumknapp-
heit. Der Wunsch nach anderen (und mehr pädagogischen) Aufgaben außerhalb dieser 
Felder wird vor allem durch eine Programmbereichsleitung im Bereich Antizipationen21 
formuliert und lässt sich ebenfalls in der KomWeit-Studie ablesen22 (vgl. Hippel, Fuchs 
2009, S. 84). Weitere Parallelen zwischen der KomWeit-Studie und den Ergebnissen 
aus dem vorangegangenen Kapitel bestehen in den Aufgabenfeldern Kooperation, (Or-
ganisation von) Teilnehmendenberatung, Betreuung Kursleitender, Programmplanung/ 
Veranstaltungsorganisation sowie Qualitätsmanagement (vgl. a.a.O., S. 82). Allerdings 
ist zu betonen, dass diese Aspekte zwar von mindestens einer der befragten Pro-
grammbereichsleitungen thematisiert worden sind, dem organisatorischen Durchfüh-
rungsaspekt im Rahmen dieser Arbeit jedoch weitaus mehr Gewicht zukommt.   
Auf alle weiteren ermittelten Tätigkeiten wird durch die Interviewten teilweise direkt ein-
gegangen. Allerdings reagiert auch die Programmbereichsleitung trotz mangelnder 
Ressourcen auf aktuelle Anforderungen und wird demnach dem Anspruch an Aktualität 
gerecht (vgl. Siebert 2012, S. 88f.). Betrachtet man Giesekes (2008) Ausführungen zum 
Angleichungshandeln und sukzessivem Planungshandeln ist anzunehmen, dass Erste-
res in Bezug zur Angleichung von Positionen durch Aushandlungs- und Abstimmungs-
prozesse anhand der ermittelten Kooperations- und Reaktionsmuster feststellbar ist 
(vgl. Gieseke 2008, S. 49f.). Sukzessives Planungshandeln lässt sich hingegen (noch) 
nicht bestätigen, wobei die Absicht und der Wunsch langfristigen Planens insbesondere 
im Punkt der Bedürfnisse deutlich werden (vgl. ebd.). Es zeigt sich im Fall der Pro-
grammbereichsleitungen, dass in Abhängigkeit davon, wie sich das Angleichungshan-
deln in der Praxis gestaltet, unterschiedliche Planungsschritte notwendig werden, die 
ein lineares Vorgehen negieren und eine flexible Verknüpfung von Wissensinseln be-
dingen (vgl. ebd., S. 56f.). So steht beispielsweise die Programmbereichsleitung mit Zu-
ständigkeit für die senatsfinanzierten Kurse täglich vor der Herausforderung, die geplan-
ten Angebote mit den vorhandenen Kursleitenden sowie ausreichend Teilnehmenden 
umzusetzen ( 5.1.2).  
Die Ergebnisse zu Kursleitenden auf der didaktischen Handlungsebene E lassen sich 
zunächst im Hinblick auf die bedeutsamen Aufgaben reflektieren, die anhand einer 
Graphik zu Tätigkeiten in der Lehre nach Nuissl, Siebert (2013) und Kraft (2006) im In-
terview eingebracht wurden (vgl. Nuissl/Siebert 2013, S. 34; Kraft 2006, S. 28). 13 von 
14 Tätigkeitsfeldern sind dabei als relevant für den Unterricht Asylsuchender einge-
schätzt worden ( Anhang E). Didaktische Planung steht hierbei für einen Bereich, auf 
den nicht explizit eingegangen wurde, was möglicherweise darauf zurückzuführen ist, 
dass die Lehrkräfte dies als Oberbegriff für andere Tätigkeiten betrachten. Auffällig ist 
ein verstärktes/intensiveres Eingehen auf die Teilnehmenden, da diese in allen sechs 
ausdifferenzierten Unterkategorien eine Rolle spielen: Veränderungen (Umgang mit 
                                            
21 Angesprochen werden Aufgaben im Kontext der Wissensinseln im Programmplanungsfeld nach Gies-
eke (2015, S. 169).  
22 Dabei wurde von den befragten HPM skaliert beurteilt (keine Zustimmung bis hohe Zustimmung), ob 
pädagogisches Arbeiten häufig zu kurz kommt (vgl. Hippel, Fuchs 2009, S. 84).  
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veränderter Teilnehmendenstruktur), bedeutsame Aufgaben (z.B. Visualisierung, Lern-
beratung), Reaktionen (Empathie den Teilnehmenden gegenüber), Bedürfnisse (z.B. 
Konzeption von Unterrichtsmaterial), Antizipationen (die Teilnehmendenstruktur betref-
fend), Herausforderungen (z.B. Gruppenstärke, Traumatisierung der Teilnehmenden). 
Der Fokus auf Teilnehmende ist somit noch markanter ausgeprägt, als auf den Unter-
richt, das Angebot oder die Arbeitsbedingungen und kann daher als wesentlicher Ein-
flussfaktor auf Anforderungen in diesem Bereich erklärt werden. Ähnlich wie in der 
Komweit-Studie stellen Kursvorbereitung und -durchführung auch in dieser Untersu-
chung Tätigkeitsfelder mit dem größten (Zeit-)Aufwand dar23 (vgl. Hippel, Fuchs 2009, 
S. 66ff.). Betont wird durch die interviewten Kursleitungen allerdings, dass sich der zeit-
liche Umfang der Vorbereitung durch die veränderten Teilnehmendenstrukturen erhöht 
hat. Wenn der Blick dann detaillierter auf die einzelnen Aufgaben fällt, ergeben sich in 
beiden Untersuchungen weitere Parallelen, was z.B. die Bedeutung der Materialvorbe-
reitung und des Medieneinsatzes in Anpassung zur Teilnehmendenschaft betrifft (vgl. 
ebd.). Interessant ist hierbei, dass trotz der Hervorhebung der Visualisierung von Inhal-
ten durch die zwei Kursleitenden E-Learning eher marginal erwähnt wird, was sich in 
der KomWeit-Studie ebenfalls schon derart ausprägt (vgl. ebd.). Außerdem sind sowohl 
in dieser Arbeit als auch in der KomWeit-Studie Aufgaben im Bereich der Beratung von 
Teilnehmenden zu bürokratischen Themen außerhalb des Kurses (z.B. Anträge für Äm-
ter) identifiziert worden (vgl. ebd.). Der Besuch von Fortbildungen gilt ebenso in beiden 
Untersuchungen als wichtig, wobei die regelmäßige Teilnahme an solchen Veranstal-
tungen durch die Kursleitungen der ausgewählten Berliner Volkshochschule mit Verweis 
auf deren Arbeitsbedingungen als durchaus problematisch beschrieben wird. Über-
haupt: Die Arbeitsbedingungen werden in dieser Untersuchung von beiden Interviewten 
mehrfach kritisch und mit Blick auf die Beschäftigungssituation als Honorarkraft thema-
tisiert, was sich besonders in den Reaktionen ( 5.1.4) und Bedürfnissen ( 5.1.5) 
niederschlägt. Ein markantes Ergebnis dieser Arbeit stellt jedoch auch die Herausstel-
lung der Teilnehmenden in Bezug auf familiäre Situationen, Traumata und veränderte 
Gruppenzusammensetzungen dar, was sich auf die Fluchtkontexte der Asylsuchenden 
beziehen lässt. Oftmals betonen die befragten Kursleitungen, dass sie sich „anders“ 
oder „empathischer“ auf die Teilnehmenden einstellen müssen, wobei dies ganz konkret 
als herausfordernd beschrieben wird. Wirft man dann einen Blick zurück auf die Theo-
rie, spricht ein solches Aufbringen an Anpassung und Flexibilität (vgl. Siebert 2012, S. 
122) für eine ausgeprägte Teilnehmerorientierung.   
Eine letzte Verbindung zur Theorie soll als Zusammenfassung für alle drei didaktischen 
Ebenen in Bezug zur Professionalität in Anlehnung an Öztürk (2014, S. 81ff.;  2.2.2) 
gezogen werden. Dabei ist in einem ersten Schritt auf die drei Professionalitätsver-
ständnisse einzugehen.  
 
                                            
23  In der KomWeit-Studie wird darüber hinaus auch noch das Tätigkeitsfeld „Beratung“ als zeitintensiv 
aufgeführt (vgl. Hippel, Fuchs 2009, S. 66). Dieses lässt sich für die vorliegenden Ergebnisse nicht im 
gleichen Maße, sondern eher als ebenfalls zum Tragen kommende Aufgabe, anführen.  
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 Professionalitätsverständnis I: Umgang mit Komplexität und Vielfalt  
Obwohl sich dieser Anspruch im Besonderen auf die didaktischen Handlungs-
ebenen D – E bezieht, kann für die Befragten ausgesagt werden, dass alle in un-
terschiedlicher Weise zur Sprache bringen, dass sie sich mit den Teilnehmen-
denkontexten auseinandersetzen. Während die Leitung hierbei Gedanken über 
die Berücksichtigung der Zielgruppenstruktur für die Angebotsplanung anstrebt, 
sind für die Tätigkeit der Programmbereichs- und Kursleitung beispielsweise 
Themen um Bildungshintergründe oder Gruppenzusammensetzungen von Be-
deutung. Die Analyse der Aussagen Kursleitender zeigt zudem, dass sie ihre 
Lehrtätigkeit im Sinne situationsgerechten Handelns stark an den Teilnehmen-
den orientieren (z.B. beim Methodeneinsatz).  
 
 Professionalitätsverständnis II: Umgang mit Nicht-Wissen 
Es kommt nicht direkt zur Sprache, dass die Interviewten Abstand von Praktiken 
im Sinne „kultureller Schablonen“ nehmen – trotzdem zeigt sich besonders bei 
den Programmbereichs- als auch Kursleitenden ein eher situationsorientiertes 
Handeln ( 5.1.3). Dennoch lassen sich auch Aussagen bei Leitung und Kurslei-
tung mit Blick auf den Terminus „Zielgruppe“ ausfindig machen ( 5.1.4, 5.1.5), 
der auf eine bestimmte Klassifizierung von Teilnehmenden rekurriert. Fraglich ist 
für die Angebotsentwicklung in der Volkshochschule dann, ob dies negativ zu 
bewerten ist, da schon allein mit den konzeptionellen sowie strukturellen Verord-
nungen der jeweiligen Finanzierungsorganisationen (BAMF, Senatsverwaltung 
für Arbeit, Integration und Frauen) bestimmte Vorgaben (und ebenso Vorannah-
men) in Bezug zu Teilnehmenden verbunden sind.  
 
 Professionalitätsverständnis III: Teilkompetenzen im Umgang mit I und II 
Um diesen Punkt eindeutig beantworten zu können, hätte die Untersuchung um 
eine Beobachtungsmethode ergänzt und der Leitfaden weitaus ausdifferenzierter 
angelegt werden müssen. Denn: Inwiefern die Befragten in der Tat über die dar-
gelegte Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz verfügen, lässt sich anhand der 
Transkripte und Analyse nur bedingt nachvollziehen. Hinsichtlich der Sachkom-
petenz kann zumindest festgestellt werden, dass für die in der Volkshochschule 
untersuchten didaktischen Handlungsebenen bestimmte Aspekte deutlich ge-
worden sind. So zeichnet die Leitung sehr ausführlich die Angebotsentwicklung 
sowie verschiedene Implementierungsprozesse nach und gibt einen Einblick zu 
den vielfältigen Kooperationspartnern. Es lässt sich annehmen, dass diese be-
schriebenen Aspekte ohne eine bestimmte Wissensbasis nicht zu erfüllen wären. 
Wie sich das Wissen um kulturelle Vielfalt darstellt und ob jenes mit der eigenen 
Lebenswirklichkeit verknüpft wird, ist jedoch nicht erfahrbar. Gleiches gilt für die 
Programmbereichsleitung und Kursleitung: Erstere beschreibt ebenfalls Fach-
wissen um förderpolitische, konzeptionelle und personalbezogene Aspekte und 
im Bereich der Lehre werden notwendige Kompetenzen in Bezug zum Curricu-
lum, zu Teilnehmenden, zur Lehre per se oder zu verwaltungsbezogenen Fakto-
ren ersichtlich. Wie eben solche Wissensbestände in Bezug zu weiteren kulturel-
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len Gesichtspunkten verinnerlicht sind, kann nicht nachvollzogen werden. Sozial-
kompetenz (Empathie, Fähigkeit des Perspektivwechsels) und Selbstkompetenz 
(Selbstreflexion) werden darüber hinaus besonders in den Aussagen der Kurslei-
tenden sichtbar ( 5.1.2, 5.1.3), was jedoch nicht bedeutet, dass dies für die an-
deren Befragten auf den didaktischen Handlungsebenen B und C/D nicht gilt – 
es ist lediglich nicht bzw. weniger zur Sprache gekommen und könnte z. T. auf 
den geringeren Kontakt zu Teilnehmenden im Gegensatz zu den Dozierenden 
zurückgeführt werden.  
 
Wird nun die Kompetenzmatrix nach Öztürk (2014, S. 100) betrachtet, fällt eine diesbe-
zügliche Beurteilung der Untersuchungsergebnisse ebenfalls nicht leicht, da deren Be-
standteile partiell stark mit Einstellungen, Wissenslagen und Handlungsmustern ver-
bunden sind, die sich, wie auch schon im dritten Professionalitätsverständnis deutlich 
wurde, eher durch Beobachtungen und einen thematisch ausführlicheren Leitfaden er-
fassen lassen. Daneben scheint es sinnvoll, die Kompetenzmatrix durch Selbstein-
schätzungen Untersuchter zu überprüfen, um ein genaueres Bild über das professionel-
le Selbstverständnis erhalten zu können.  
 
6.  Ausblick 
Mit dieser Arbeit ist dem Forschungsinteresse nachgegangen worden, wie sich Anforde-
rungen an Beschäftigte in einer Berliner Volkshochschule vor dem Hintergrund der Zu-
wanderung Asylsuchender charakterisieren. Es ist somit nicht nur ein Beitrag zum be-
ruflichen Handeln in der Erwachsenenbildung geleistet, sondern gleichsam eine aktuelle 
gesellschaftspolitische Umbruchssituation aufgegriffen und in Beziehung zur Disziplin 
gesetzt worden. Die theoretische Basis hierfür stellen die didaktischen Handlungsebe-
nen, das Konzept der interkulturellen Kompetenz sowie professionalitäts- und tätig-
keitsbezogene Beiträge zur Erwachsenenbildung dar. Das methodisch qualitative Vor-
gehen der Datenerhebung und -auswertung in Form des Expertinnen-/Experteninter-
views sowie der inhaltlichen Strukturierung lässt sich ebenso ausführlich nachvollziehen 
und kann grundsätzlich als zielführend zur Beantwortung der Fragestellungen erachtet 
werden. Der Leitfaden ist dabei explorativ sowie theoriegeleitet auf die Anforderungska-
tegorien hin konzipiert worden, so dass sich im Auswertungsprozess zu allen sechs 
Ausprägungen Interviewbestandteile herausfiltern und analysieren ließen. Zudem konn-
ten gemeinsame Anforderungen, welche Akteure auf allen drei (bzw. vier) didaktischen 
Handlungsebenen betrafen, erschlossen und in Beziehung zueinander gesetzt werden.  
Dennoch ergeben sich durch das Forschungsdesign ebenso Einschränkungen bezüg-
lich der Verallgemeinerbarkeit der Befunde sowie der Gütekriterien der ausgewählten 
Technik qualitativer Inhaltsanalyse. Zwar lassen sich die Untersuchungsobjekte hin-
sichtlich ihrer Funktionen und ihres Expertinnen-/Expertenstatus in der Volkshochschule 
als aussagekräftig bewerten, es besteht trotzdem eine Begrenzung in der Anzahl von 
Befragten, da beispielweise ein weitaus größerer Anteil an Beschäftigten direkt in Ver-
bindung mit dem Programmbereich Deutsch steht. Außerdem beschränkt sich die Aus-
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wahl im Hinblick auf das Untersuchungsfeld auf lediglich eine Einrichtung, deren Ge-
genüberstellung zu anderen Volkshochschulen sicherlich noch breitere Erkenntnisse 
bedingen könnte. Die Ergebnisse selbst konnten in Zusammenhang mit wissenschaftli-
chen Beiträgen gebracht werden, wobei die Reflexion des eigenen Forschungsvorge-
hens im neunten sowie die Besprechung der Gütekriterien im zehnten Analyseschritt 
( Anhang F) erfolgte. Dabei verdeutlichte sich, dass einigen dieser Kriterien mehr, 
anderen weniger entsprochen werden konnte. So ließen sich Konstruktvalidität, Stabili-
tät, Reproduzierbarkeit und Exaktheit aus Gründen des Umfangs der vorliegenden Ar-
beit nur teilweise bzw. nicht umsetzen. Ebenso fand das Prinzip der Vorhersagegültig-
keit keine Anwendung, da es sich konzeptionell nicht mit der Anlage der Untersuchung 
verbinden lässt. Die Einhaltung der Gütekriterien semantische Gültigkeit, Stichproben-
gültigkeit sowie korrelative Gültigkeit kann bestätigt werden.  
Durch die gewonnenen Ergebnisse kristallisieren sich nicht nur Anforderungen heraus, 
denen auf unterschiedliche Art im Kontext eines gesellschaftspolitischen Umbruchs be-
gegnet wurde. Es zeichnen sich durch die Untersuchung sowie den derzeitigen For-
schungsstand ebenso Desiderate ab, die im Folgenden umrissen werden. Im Bereich 
der Reaktionen ( 5.1.3) ist festgestellt worden, dass interne Zusammenarbeit sowie 
externe Kooperationen einen hohen Stellenwert, letztere insbesondere für die Leitung 
der Volkshochschule, einnehmen. Im Anschluss an Ruhlandt (2016) scheint es im Kon-
text der Organisationsforschung notwendig zu untersuchen, wie sich die beschriebenen 
„(…) Kooperationsbeziehungen als Teil organisationaler Strategieentwicklung im Kon-
text migrationsbezogener Erwachsenenbildung einordnen lassen (…)“ (Ruhlandt 2016, 
S. 197). Mit Bezug zu den gewonnenen Anforderungen könnten größer angelegte Stu-
dien regionale und überregionale Anforderungsprofile entwickeln, um Entwicklungsmög-
lichkeiten und ggf. notwendige Neuausrichtungen im Sinne interkultureller Öffnung an-
zuregen. Ein weiteres Desiderat lässt sich vor dem Hintergrund der Professionsfor-
schung beschreiben. So ist im Zwischenfazit ( 5.3) bereits kritisch angemerkt worden, 
dass sich Rückschlüsse der Untersuchungsergebnisse nur bedingt auf die Kompetenz-
matrix nach Öztürk (2014) beziehen lassen, da entsprechende Erhebungsinstrumente 
hinzugezogen werden müssten (vgl. Öztürk 2014, S. 100). Von Interesse ist dann zum 
einen, inwiefern sich interkulturelle Kompetenzen auf allen didaktischen Handlungsebe-
nen bei den Beschäftigten ausprägen. Dabei lässt sich zusätzlich fragen, wie bereichs-
spezifisch sich die Kompetenzmatrix für verschiedene Tätigkeitskontexte in der Er-
wachsenenbildung ausdifferenzieren lassen kann und ob dies überhaupt sinnvoll er-
scheint. Im Anschluss an die ermittelten Bedürfnisse auf der E-Ebene didaktischen 
Handelns ( 5.1.4) kann eine dritte Forschungslücke aufgeführt werden. So wiesen 
vordergründig Kursleitende auf die straffe Konzeption des Curriculums bei den Integra-
tionskursen hin, welche sich negativ auf bestimmte Arbeitsbedingungen auswirkt. Es 
liegen zwar Beiträge vor, die sich beispielsweise mit Sprachpraxis (vgl. Zimmer 2016, S. 
40ff.) oder inkludierenden und exkludierenden Faktoren von Integrationskursen ausei-
nandersetzen (vgl. Zimmer 2013). Zu untersuchen bliebe jedoch, ob Curricula solcher 
Kurse nicht nur inhaltlich über einen sinnvollen und zielführenden Aufbau verfügen, 
sondern sich dies überhaupt mit den realen Anforderungen Teilnehmender und Kurslei-
tender vereinbaren lässt. Außerdem besteht ein viertes Desiderat in der konzeptionellen 
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Erweiterung der Curricula bzw. Kursformate um berufsorientierte Inhalte und An-
schlussmöglichkeiten, die wiederum in Bezug zu angestrebten Zielstellungen stehen 
(z.B. Vermittlung berufspraktischeren Wissens, Schaffung beruflicher Einstiegsmöglich-
keiten für Teilnehmende u.Ä.) und wissenschaftlich begleitet sowie ausgewertet werden 
könnten.  
Der Begriff „Umbruch“ enthält Implikationen, die sich mit neuen Entwicklungen oder 
Phasen in Verbindung bringen lassen. In der Einleitung ist ein Zitat aufgegriffen worden, 
dass auf den scheinbaren Widerspruch zwischen einer aktuell reagierenden und einer 
grundsätzlich geforderten Erwachsenenbildung Bezug nimmt. Die Untersuchung spie-
gelt jene zwei Faktoren wider, indem nicht nur von einem kurzfristigen Reagieren auf 
derzeitige Anforderungen ( 5.1.3) gesprochen, sondern eine generell wichtige Funkti-
on der Volkshochschule zur Integration ( 5.1.6) dargelegt wird. Es schließt sich nun 
die Frage an, ob die zwei Aspekte tatsächlich in einem Widerspruch stehen oder ob 
sich von einem konstitutiven Spannungsverhältnis in der Erwachsenenbildung sprechen 
lässt, dass im Kontext der vermehrten Zuwanderung Asylsuchender in stärkerem Maß 
hervortritt. Um diese Problematik aufschlüsseln zu können, bietet sich die Heranziehung 
einer Aussage Sieberts (2012) an:  
„Die institutionalisierte Erwachsenenbildung ist kaum in der Lage, ohne Zeit-
verzug mit qualifizierten Angeboten auf aktuelle politische oder ökologische 
Ereignisse zu reagieren, (…). Angesichts des beschleunigten Wandels und 
Wechsels aktueller (Katastrophen-) Themen wird die institutionalisierte Er-
wachsenenbildung wie beim Hase-und-Igel-Wettlauf meist zu spät kommen 
und sollte deshalb tendenziell eher das Kontinuitätsprinzip lebenslangen Ler-
nens berücksichtigen.“ (Siebert 2012, S. 87f.).  
Es lässt sich schlussfolgern, dass sich die Erwachsenenbildung vermutlich fortwährend 
in einem Verhältnis zwischen Aktualität und Kontinuität bewegen wird (vgl. ebd.). Alles 
andere erscheint auch problematisch, da sich immer neue Entwicklungen ergeben – als 
bestes Beispiel lassen sich hier allein schon technische Innovationen anführen. In Be-
zug zur Einwanderungsgesellschaft muss jedoch konstatiert werden, dass Erwachse-
nenbildung für keine kurzlebige Bewältigungsfunktion stehen darf. In Zeiten verstärkter 
internationaler Wanderungsbewegungen, die nicht nur mit Flucht und Vertreibung, son-
dern mit weitaus komplexeren Motiven zusammenhängen, stellen Inklusion und inter-
kulturelle Öffnung grundsätzlich institutionelle Notwendigkeiten dar, um allen Menschen 
gleiche Chancen gesellschaftlicher Teilhabe zu ermöglichen. Insofern sollte sich aus 
der „Nothilfe-Funktion“ der Erwachsenenbildung eine kontinuierliche Inklusionspraxis 
entwickeln, die nicht auf den reinen Ausgleich von Differenzen zwischen zugewanderter 
und einheimischer Bevölkerung ausgerichtet ist, sondern Angebote konstituiert, die den 
vielschichtigen Bildungsinteressen und -bedürfnissen Aller Rechnung trägt.  
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In wissenschaftlichen Texten werden oftmals Begriffe verwendet, die nicht unbedingt zu 
den grundlegenden Termini der Disziplin zählen oder von derart grundlegender Natur 
sind, dass sie keine nähere Erklärung im Text der Arbeit erfahren. Beide Umstände las-
sen sich in dieser Arbeit ebenso ausfindig machen, weshalb hiermit ein theoretischer 
Umriss solcher Begriffe erfolgt, denen in den einzelnen Kapiteln auf Grund des Um-
fangs keine nähere Präzisierung zuteil wird.   
 
Diversity 
Wörtlich kann der Begriff mit Vielfalt übersetzt werden (vgl. Öztürk 2014, S. 134). Geor-
gi (2015) stellt zudem fest, dass der Terminus positiv konnotiert ist und „die Wertschät-
zung der Pluralität von Lebensentwürfen“ (Georgi 2015, S. 26) und „Vielfalt als gesell-
schaftliche Ressource“ herausstellt. Dabei lässt sich Diversity in zwei Strömungen diffe-
renzieren: Während sich eine eher zweck- oder nutzenorientierte Richtung in der Wirt-
schaft identifizieren lässt, um beispielsweise im Rahmen von Diversity Management ei-
ne Effizienzsteigerung zu erreichen, versteht sich die „normativ-demokratische Strö-
mung Diversity aus einer Menschenrechts- und Antidiskriminierungsperspektive“ (ebd.) 
heraus (vgl. ebd.). Geachtet werden Individualität und Vielfalt jedes Menschen.  
 
Flüchtlinge, Asylsuchende, Asylbewerberinnen und -bewerber, Geduldete, 
Schutz- und Bleibeberechtigte 
Oftmals erfahren die obenstehenden Begriffe eine synonyme Verwendung im Alltag 
(vgl. Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration 2016), 
weshalb an dieser Stelle eine Differenzierung vorgenommen wird.  
Als Flüchtlinge bzw. Geflüchtete werden meist Personen beschrieben, die aus ihrer 
Heimat geflohen sind, wobei die Flucht per se als unfreiwillige Migration verstanden 
wird (vgl. ebd.). Diskutiert wird in der Wissenschaft allerdings, was eine Flucht im Detail 
charakterisiert (vgl. ebd.). Der Begriff des Flüchtlings umfasst jedoch eine rechtliche Ka-
tegorie, die durch das Asylrecht bzw. -gesetz (AsylG) und die Genfer Flüchtlingskon-
vention definiert werden (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016d). Dem-
gemäß steht der Terminus ausschließlich für anerkannte Geflüchtete, bei denen die 
Stellung des Asylantrages im Asylverfahren erfolgreich war, so dass diese Personen 
den Schutz nach dem Grundgesetz oder in Anlehnung an die Genfer Flüchtlingskon-
vention erhalten (vgl. ebd.; Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration 
und Migration 2016). Wem genau (nicht) die „Flüchtlingseigenschaft“ zuerkannt wird, 
bestimmt Paragraph 3 des Asylgesetzes (§ 3 AsylG) (vgl. Bundesministerium der Justiz 
und für Verbraucherschutz 2016b). Asylsuchende oder Asylbegehrende werden im 
Gegensatz dazu als Personen verstanden, die beabsichtigen einen Asylantrag zu stel-
len, wobei diese noch nicht als Antragstellende beim Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge (BAMF) erfasst sind (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016d). 
Nach ihrer Einreise werden sie im EASY-System registriert, welches für Erstverteilung 
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der Asylbegehrenden auf die Bundesländer steht (vgl. Sachverständigenrat deutscher 
Stiftungen für Integration und Migration 2016). Das IT-System verteilt die Asylsuchen-
den nach dem Königsteiner Schlüssel zahlenmäßig auf die Bundesländer Deutschlands 
(vgl. ebd.). Dagegen haben Asylbewerberinnen und -bewerber bereits einen Asylan-
trag gestellt und befinden sich in einem Asylverfahren, über das jedoch noch nicht ent-
schieden wurde (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016d). Jedoch: „Asyl-
bewerber, deren Asylantrag nicht bewilligt wurde, die aber (aus verschiedenen Grün-
den) nicht ins Herkunftsland oder einen Drittstaat zurückgeführt werden können, erhal-
ten kurzfristige Duldungen. Geduldete sind zwar keine rechtlich anerkannten Flücht-
linge, werden aber im alltäglichen Sprachgebrauch auch als Flüchtlinge bezeichnet.“ 
(Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration 2016). Von der 
zuvorigen Personengruppe werden weiterhin Schutzberechtigte und Bleibeberech-
tigte unterschieden, „(…) die eine Asylberechtigung, den Flüchtlingsschutz oder einen 
subsidiären Schutz erhalten oder aufgrund eines Abschiebungsverbotes in Deutschland 
bleiben dürfen.“ (Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016d). Der Sachverständi-
genrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration (2016) fasst zudem fünf ver-
schiedene Formen des Schutzes in Deutschland zusammen, wobei die Mehrheit von 
Flüchtlingen bzw. Geflüchteten auf Grund der Genfer Flüchtlingskonvention anerkannt 
wird (vgl. Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration 2016). 
Weitere Formen stellen Bewilligungen auf Grundlage des Grundgesetztes, durch sub-
sidiären Schutz, durch ein nationales Abschiebungsverbot sowie rechtliche Anerken-
nung vor dem Hintergrund von Aufnahmeprogrammen aus dem Ausland dar (vgl. ebd.).  
 
Inklusion 
Während Integration von der Ermöglichung von Teilhabe ausgeht, verbindet sich mit In-
klusion eine Erweiterung oder neue Dimension dieses Verständnisses. Georgi (2015) 
definiert dies wie folgt: 
„Inklusion zielt darauf ab, strukturelle (rechtliche) Rahmenbedingungen zu 
schaffen, die benachteiligte Ausgangslagen ausgleichen können und Par-
tizipation ermöglichen. Diese Ausgangslagen sind divers und können durch 
eine Vielfalt an Differenzkategorien geprägt sein, etwa den sozioökonomi-
schen Status, die ethnische Herkunft oder die sexuelle Orientierung.“ (Georgi 
2015, S. 26f.).  
In jener Auffassung wird der Diversity-Ansatz integriert. Das Individuum ist unabhängig 
von seiner Verwertbarkeit für die Gesellschaft wertvoll (vgl. ebd.). So wird der Unter-
schied zum Integrationsbegriff zusätzlich dadurch deutlich, dass der Fokus auf der Um-
setzung des Konzepts in Institutionen und Strukturen abzielt und nicht auf die Integ-
rationsfähigkeit einer Person oder von Gruppen (vgl. ebd.). Außerdem ist mit Inklusion 
ein Rechtsanspruch verbunden, der u. a. einen verbindlichen Nachteilsausgleich be-






Wenn konzeptionell oder theoretisch über Integration gesprochen wird, so lässt sich 
diese mit dem Begriff der Teilhabe übersetzen (vgl. Georgi 2015, S. 25; Oltmer 2015, S. 
21). Kritisch merkt Georgi (2015) an, dass das Konzept in der Migrationspolitik mit ei-
nem exkludierenden Mechanismus zusammenhängt, der die Gegenüberstellung von 
Individuen oder Gruppen mit Migrationshintergrund und einer deutschen Mehrheitsge-
sellschaft bedingt (vgl. Georgi 2015, S. 25). In der Folge werden Zuschreibungen und 
Unterscheidungen in z.B. Einheimische und Ausländer vorgenommen (vgl. ebd.). So 
fasst Georgi (2015) zusammen: „Als Problem zeigt sich, dass der dominante Integrati-
onsdiskurs immer noch und immer wieder suggeriert, Migration sei eine Abweichung 
von der Norm, die durch Migrations- und Integrationspolitik geregelt werden könne und 
müsse.“ (ebd.). Dies steht im Kontrast zur Betonung der Normalisierung migrationsbe-
dingter Vielfalt durch die Forschung, die außerdem fordert, dass „(…) Migrationspolitik 
als Gesellschaftspolitik für alle verstanden werden müsse.“ (ebd.). Der Sachverständi-
genrat (SVR) deutscher Stiftungen für Integration und Migration (2016) verfasst eine 
Definition, die in ihrer Formulierung nicht auf unterschiedliche Personengruppen ein-
geht, sondern von einer Teilhabe für alle spricht: 
„Der SVR versteht Integration als möglichst chancengleiche Teilhabe aller an 
den zentralen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens. Diese reichen von 
Erziehung und früher Bildung in der Familie und in vorschulischen öffentli-
chen Einrichtungen über schulische Bildung, berufliche Ausbildung und ein 
durch Arbeit und deren Ertrag selbstbestimmtes, nicht transferabhängiges 
Leben bis hin zur – statusabhängigen – politischen Partizipation und zur 
Teilhabe an den verschiedensten Schutz- und Fürsorgesystemen im Rechts- 
und Wohlfahrtsstaat.“ (Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integra-
tion und Migration 2016).  
Auffällig ist, dass zwar von einer Teilhabe aller Menschen gesprochen wird, diese je-
doch durch den Zusatz „möglichst“ (ebd.). in ihrem Umfang bzw. ihrem allumfassenden 
Anspruch relativiert wird. Fraglich ist, ob eine Definition hier idealistischer sein sollte 
oder sich eher einer realitätsnahen Auffassung verschreiben darf – sofern dies mit reali-
tätsnah übersetzt werden kann.  
 
Interkulturalität 
Mit Interkulturalität wird „eine Art Begegnungsraum, in dem Vertreterinnen und Vertreter 
verschiedener Kulturen Differenzen und Gemeinsamkeiten aushandeln“ (Öztürk 2014, 
S. 135) angesprochen.  
 
Migration 
Migration kann im Allgemeinen als Wanderungsprozess von Individuen oder Gruppen 
verstanden werden, die ihre Existenz oder ihren Lebensmittelpunkt in ein anderes Ge-
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biet verlegen (Öztürk 2014, S. 12, 135). Ziele können beispielsweise in der Verbesse-
rung von „Erwerbs- oder Siedlungsmöglichkeiten sowie Bildungschancen“ (Oltmer 
2015, S. 20) liegen, wobei die Migration „hier ein Element der Lebensplanung“ (ebd.) 
darstellt. Migration kann ebenso mit der Entsendung durch Organisationen zusammen-
hängen oder der höheren Lebensqualität sowie Selbstverwirklichung dienen (vgl. ebd.). 
Andererseits kann Migration auch eine krisenbedingte Reaktion bedeuten, wenn Men-
schen infolge von Kriegen, wirtschaftlicher Not oder Zerstörungen in der Umwelt ab-
wandern (ebd.). Öztürk (2014) betont, dass der Migrationsbegriff „äußerst vielschichtig“ 
(Öztürk 2014, S. 12) ist. Erkennbar sei dies nicht nur an der vielzähligen Verwendung 
synonymer Termini, sondern auch an den unterschiedlichen Arten und Motiven von 
Migration. In Anlehnung an Han (2010), Oswald (2007) und Treibel-Illian (2011) fasst 
Öztürk (2014) Merkmale von Migration zusammen als:  
 „räumliche Merkmale (Binnenmigration vs. internationale Migration), 
 zeitliche Merkmale (temporäre vs. permanente Migration), 
 Migrationsentscheidungen (freiwillige vs. unfreiwillige Migration)“ (ebd.).  
 
Kritisch wird von Öztürk (2014) selbst angemerkt, dass sich diese Typologie des Migra-
tionsbegriffs als „noch unvollständig“ (ebd.) erweise und weiterhin eine Herausforderung 
darin bestehe, Migration differenziert und realitätsgerecht zu bestimmen (vgl. ebd.). 
Ebenso problematisiert Oswald (2007) unbeachtete Migrationsformen in Erklärungsan-
sätzen, wie beispielweise die fehlende Berücksichtigung der Pendel- und Zirkelmigrati-
on, die im Gegensatz zu den Beschreibungen von einmaliger Migration und Migration, 
die sich in eine Richtung vollzieht, steht. (vgl. Oswald 2007, S. 91). Weitere fehlende 
Migrationsformen fänden sich in Konstellationen, in denen „(…) die Lebensführung bi- 
oder multilokal zwischen zwei oder gar mehreren Kulturen organisiert wird.“ (ebd.). Un-
erklärt seien zudem „Phänomene der Kettenmigration und der Migrations-Netzwerke“ 
(ebd.), die bedingen, dass sich einige Migrationsbewegungen fortwährend vollziehen, 
obwohl die Ursachen und Auslöser nicht mehr existieren (vgl. ebd.). Weiterhin müssten 
folgende Aspekte Betrachtung erfahren: Hierarchien zwischen verschiedenen Ethnien, 
die Frage nach Individuen oder Kollektiven als „relevante Akteure und Entscheidungs-
träger in Migrationsprozessen“ (ebd.) und die Art der zur Verfügung stehenden Mittel 
zur Begleichung von Migrationskosten (vgl. ebd.). Als Konsequenz beschreibt Öztürk 
(2104) in Anlehnung an die Global Commission on International Migration (GCIM), dass 
sich die Unterscheidung und Kategorisierung von Ländern, aus denen Menschen kom-
men, durch welche sie sich bewegen und in welche sie immigrieren, als schwierig er-
weist (vgl. Öztürk 2014, S. 16). Diesem Umstand Rechnung tragend, lässt sich das 
Konzept der Transnationalisierung sowie seine empirischen Analysen heranziehen, 
welches eine rein nationalstaatliche Fokussierung ausschließt (vgl. ebd.).  
 
Personen mit Migrationshintergrund 
Ähnlich wie bei dem Migrationsbegriff lassen sich unterschiedliche Ausdrücke für ein-
gewanderte Menschen in Wissenschaft und öffentlichem Diskurs verzeichnen (vgl. 
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ebd.). Hierbei stellt Öztürk (2014) heraus, dass der Aspekt der Vielfalt von immigrier-
ten Personen jahrzehntelang wenig Beachtung erfuhr (vgl. a.a.O., S. 17). Dies än-
dert sich jedoch 2005 durch ein Konzept des Statistischen Bundesamts, welches in 
Deutsche ohne Migrationshintergrund und Personen mit Migrationshintergrund differen-
ziert (vgl. ebd.). Aktuell definiert das Statistische Bundesamt (2016) Personen mit Mig-
rationshintergrund wie folgt:  
„Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindes-
tens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehörigkeit geboren wurde. Im 
Einzelnen umfasst diese Definition zugewanderte und nicht zugewanderte 
Ausländerinnen und Ausländer, zugewanderte und nicht zugewanderte Ein-
gebürgerte, (Spät-)Aussiedlerinnen und (Spät-) Aussiedler sowie die als 
Deutsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen. Die Vertriebenen des 
Zweiten Weltkrieges und ihre Nachkommen gehören nicht zur Bevölkerung 
mit Migrationshintergrund, da sie selbst und ihre Eltern mit deutscher Staats-
angehörigkeit geboren sind.“ (Statistisches Bundesamt 2016)  
In der Definition lassen sich verschiedene Faktoren identifizieren, anhand derer die Be-
völkerungsgruppe der Personen mit Migrationshintergrund klassifiziert wird. Es kristalli-
sieren sich heraus: elterlicher Status (Verweis auf den Elternteil), Geburtsort und 
Staatsangehörigkeit (Unterscheidung in zugewanderte und nicht zugewanderte Perso-
nen) sowie die Generation (Nachkommen) (vgl. ebd.). Der Begriff „Personen mit Migra-
tionshintergrund“ erfährt neben seiner alltäglichen Verwendung und Etablierung jedoch 
auch Kritik, die sich vor allem auf die Etikettierung und Stigmatisierung bezieht (vgl. 
Öztürk 2014, S. 18; von Eschenbach 2016, S. 49). Zudem differenzieren sich Gesell-
schaften zunehmend aus, werden komplexer, multidimensionaler, so dass es obsolet 






A  Zusammenfassung „Multiperspektivität im Kulturdiskurs“ (Öztürk 
2014, S. 91ff.) 
 
Kulturen zwischen Kohärenz 
und Konstruktion 
Kultur im Kontext von  
Sprache und Macht 
Kultur und Vielfalt 
Der Kulturbegriff kann zwischen 
zwei Annahmen verortet werden. 
So wird das „Kohärenz-
Paradigma“ (a.a.O., S. 92) als 
eine „Art Gleichschaltung und 
Vereinheitlichung kultureller Prä-
gungen im „Inneren“24 einer Kul-
tur“ (ebd.) verstanden. Es lassen 
sich demnach klare Eigenschaf-
ten einer Kultur, die sie von ande-
ren trennen, identifizieren. Globa-
lisierung und heterogene Gesell-
schaften lösen jedoch nicht nur 
die Bindung eines Individuums an 
lediglich eine Kulturgesellschaft 
(vgl. a.a.O., S. 93), sondern er-
zeugen auch eine gewisse 
Durchlässigkeit zwischen Kultu-
ren. Aus dieser Kritik wird deut-
lich, dass Kultur gesellschaftlich 
konstruiert ist und nicht mehr als 
(nur) naturgegeben begriffen 





Als Antwort auf jene Kritik schlägt 
Öztürk (2014) den Begriff der 
Transkulturalität vor, der die 
Übergänge zwischen den Kultu-
ren betont, wobei diese sich als 
„intern plural und extern grenz-
überschreitend“ (a.a.O., S. 94) 
Kultur ist kein per se wissen-
schaftlicher Begriff. Im Gegen-
teil: Er ist ebenso Gegenstand 
medialer, politischer und ge-
sellschaftlicher Debatten (vgl. 
a.a.O., S. 94). Hinterfragt wer-
den muss dann, warum und 
wie über Kultur in welchem 
Kontext gesprochen wird. 
Die Notwendigkeit besteht da-
rin, zu reflektieren, ob Kultur 
im Zusammenhang mit Stereo-
typen und Stigmatisierungen 
gebracht wird und zur Erklä-
rung von Missständen politisch 
instrumentalisiert wird (vgl. 
a.a.O., S. 95). Öztürk (2014) 
schlägt eine kritische Reflexion 
„traditioneller Kulturkonzepte“ 
(a.a.O., S. 96) vor und ver-
weist auf „Cultural Studies“ 
(ebd.), die neben Kulturthemen 
gesellschaftliche Strukturen 




Im Anschluss daran spielt 
Sprache eine bedeutende Rol-
le, z.B. wenn in Diskursen Dif-
ferenzen zwischen „Wir“ und 
„den Fremden“ gezogen und 
somit Ausschlussprozesse 
und ungleiche Machtver-
Als alternative Rezeption 
zum Kulturbegriff schlägt 
Öztürk (2014) die Betrach-
tung von Vielfalt bzw. 
Diversität/Diversity vor (vgl. 
a.a.O., S. 97). Diversität 
versteht Kultur nur als ein 
Aspekt von vielen weite-
ren, die Individuen ausma-
chen und erfährt meist eine 
positive Konnotierung (vgl. 
ebd.). Pädagogische Kon-
zepte rücken in den Vor-
dergrund, die den Begriff 
der Vielfalt mit Aspekten 
von Ungleichheit, Macht 
und Diskriminierung in Zu-
sammenhang bringen (vgl. 
ebd.). Zudem heben diversi-
tätsbezogene Ansätze das 
Subjekt und die Anerken-
nung seiner individuellen 
Verschiedenheit hervor 





scher Ansatz wird die „Pä-
dagogik der Vielfalt“ nach 
Prengel (2006) beschrieben 
(vgl. Prengel 2006 in Öztürk 
2014, S. 98).  
                                            
24  Anführungszeichen im Original 
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sowie nach außen offen denken. 
Neue „Transkulturen“ entstehen 
dann, wenn Kulturen in Kontakt 
miteinander treten (vgl. ebd.). Der 
Fokus richtet sich auf Gemein-
samkeiten statt Differenzen. 
hältnisse erzeugt und/oder 
erhalten werden (vgl. ebd.).    
Tab. 6: „Multiperspektivität im Kulturdiskurs“ (Quelle: Öztürk 2014, S. 91 ff.; eigene Darstellung) 
 
B  Erhebungsinstrumente zu Migration und Weiterbildung 
 
Weiterbildung Migration  
Programme for the International Assessment of 
Adult Competencies (PIAAC) 
UN Population Division 
Adult Education Survey (AES) UNHCR Population Statistics 
Continuing Vocational Training Survey (CVTS) International Migration Outlook 
National Educational Panel Study (Nationales Bil-
dungspanel; NEPS) 
World Migration Report 
Berichtssystem Weiterbildung (BSW) Ausländerzentralregister 
Sozio-oekonomisches Panel (SOEP) Migrationsbericht 
Mikrozensus Migrationsbarometer 
IAB-Betriebspanel Sinus-Migranten-Milieus 
SGB III-Statistik  
Volkshochschule-Statistik  
Tab. 7: „Nationale und internationale Erhebungen zu Migration und Weiterbildung“ (Quelle: Öztürk 2014, 
S. 39; eigene Darstellung25). 
  
                                            
25  Öztürk (2014) stellt diese Übersicht ebenfalls als Tabelle dar. Die eigene Darstellung bezieht sich nur 
auf das Tabellenformat, nicht auf inhaltliche Veränderungen. 
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hintergrund als Zielgruppe  
1. Weiterbildungsbeteiligung  
2. Kompetenzanerkennung 
Professionell Tätige in der 
Erwachsenenbildung 
1. Kompetenzen für Erwachsenenbildnerinnen und  
    Erwachsenenbildner 
    1.1 Interkulturelle Kompetenz 
    1.2 Vermittlungskompetenz 
2. Interventionen 
Angebote und Konzeptionen 1. Zielgruppenspezifische Angebote 
2. Spracherwerb und -förderung 




1. Interkulturelle Öffnung 
2. Diversity Management 
3. Spezielle Organisationen: „Migrantenorganisationen“ 
Werte 
 
1. Werte im Kontext von Weiterbildung und Integration 
2. Wertekonflikte 
Begriffe und Grundsätze 
 
1. Grundlegende Begriffsklärungen 
2. Begriffskritik 
3. Aufgabenverständnis der Erwachsenenbildung  










tergrund als Zielgruppe  
1. Weiterbildungseinstellungen 
2. Weiterbildungsbeteiligung 
3. Zugang zu Weiterbildungsangeboten  
4. Übergänge bei Weiterbildungsangeboten 
5. Kompetenzentwicklung 
Professionell Tätige in der 
Erwachsenenbildung 
1. Interkulturelle Kompetenz für Lehrende der  
    Erwachsenenbildung 
2. Migrationsbedingte Diversität des Personals der  
    Erwachsenenbildung 
Angebote und Konzeptionen 
 
1. Zielgruppenspezifische Angebote 
2. Erprobung von Konzepten 
    2.1 Konzepte zur Gesundheitsbildung  
    (betriebliche Weiterbildung) 
    2.2 Weiterbildungskonzepte  
Organisationen 
 
1. Gestaltung organisatorischen Wandels 
2. Indikatoren von Inklusion  
Überblicke zur Forschungs-
landschaft nach Themen 
 
1. Allgemein 
2. Spezifische Themenüberblicke 
Tab. 9: Forschungsfelder zur Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft (Quelle: eigene 
Darstellung)   
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E  Interviewleitfaden 
 
Einleitung für alle 
 
Sehr geehrte/r Frau/Herr _____, 
vielen Dank, dass Sie sich zu diesem Interview bereit erklärt haben. Es wird im Kontext 
meiner Masterarbeit durchgeführt, die sich grob dem Themenbereich der Erwachse-
nenbildung in der Einwanderungsgesellschaft zuordnen lässt. Speziell möchte ich un-
tersuchen, wie sich Zuwanderung durch Asylsuchenden bzw. Geflüchtete auf die Arbeit 
in der Volkshochschule auswirkt. Ihre Daten werden anonymisiert, d. h., weder der 
Standort dieser Einrichtung noch Ihr Name (auch im Zusammenhang mit Ihrer Position) 
können nachvollzogen werden.  
Ich möchte Ihnen kurz beschreiben, vor welchem Hintergrund dieses Interview geführt 
wird, bevor wir beginnen. Allein im Jahr 2015 sind 1.810.904 Menschen aus EU- und 
Drittstaaten nach Deutschland gekommen (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlin-
ge 2016e, S. 6). Nach dem Asylbeschleunigungsgesetz, welches am 24. Oktober 2015 
in Kraft trat, ist es bestimmten Asylbewerbern26 möglich, eine Zulassung vom BAMF für 
Integrationskurse zu erhalten (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016d). 
Solche Kurse sowie weitere ähnliche Angebote für geflüchtete Menschen und zum 
Thema Migration und Flucht werden u. a. von den deutschen Volkshochschulen ange-
boten. 
Mein Interesse besteht nun darin, wie sich diese Entwicklung auf Ihre Tätigkeit in 
der Volkshochschule auswirkt, d. h., mit welchen (neuen, veränderten, zukünftigen) 
Anforderungen Sie sich konfrontiert sehen.  
                                            
26  Dies betrifft Asylbewerber aus den Herkunftsländern Syrien, Irak, Iran und Eritrea) sowie Geduldete 
mit einer Aufenthaltserlaubnis nach § 60 a Abs. 2 Satz 3 AufenthG und Personen mit einer Aufent-






1. Welche Herausforderungen assoziieren Sie, wenn Sie an das Thema Migration und 
Ihren Tätigkeitsbereich denken? 
 
Bereichsübergreifendes Fachwissen 
2. Was bietet die VHS neben den Integrationskursen für geflüchtete Menschen sowie 




3. Seit 2014 steigt die Zahl der Teilnahmeberechtigungen und tatsächlichen Teilnahmen 
an Integrationskursen. 2015 wurden 34 % mehr Teilnahmeberechtigungen ausgestellt 
als im Vorjahr (vgl. BAMF 2016d). Außerdem werden zusätzliche Kursangebote für 
Asylsuchende sowie zum Thema Flucht und Migration geschaffen – z.B. von der Berli-
ner Senatsverwaltung. 
Welche Veränderungen in Ihren Aufgabenbereichen nehmen Sie vor dem Hintergrund 




4. Lassen Sie uns einen Blick auf diese Graphik werfen: In welchem Punkt sehen Sie 
besondere Anforderungen (und warum)?  
 
Unterthema: Reaktionen 
5. Wie reagieren Sie auf diese Anforderungen?  
 
Unterthema: Bedürfnisse 












































ke (Quelle: Gieseke 
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Leitfaden Programmbereichsleitung und Kursleitung 
 
Einstieg  
1. Welche Herausforderungen assoziieren Sie, wenn Sie an das Thema Migration und 




2. Seit 2014 steigt die Zahl der Teilnahmeberechtigungen und tatsächlichen Teilnahmen 
an Integrationskursen. 2015 wurden 34 % mehr Teilnahmeberechtigungen ausgestellt 
als im Vorjahr (vgl. BAMF 2016d). Außerdem werden zusätzliche Kursangebote für 
Asylsuchende sowie zum Thema Flucht und Migration geschaffen – z.B. von der Berli-
ner Senatsverwaltung. 
Welche Veränderungen in Ihren Aufgabenbereichen nehmen Sie vor dem Hintergrund 




3. Lassen Sie uns einen Blick auf diese Graphik werfen: In welchem Punkt sehen Sie 
besondere Anforderungen (und warum)?  
 
Unterthema: Reaktionen 
4. Wie reagieren Sie auf diese Anforderungen?  
 
Unterthema: Bedürfnisse 
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F  Schritte der inhaltlichen Strukturierung29 
 
a)  Festlegung des Materials 
Die inhaltliche Strukturierung bezieht sich auf fünf Interviewtranskripte, von denen eines 
als Mitschrift angefertigt worden ist (vgl. 4.1.2). Die Expertinnen- und Experteninter-
views sind zu Anforderungen von Tätigen in der Volkshochschule vor dem Hintergrund 
der Zuwanderung Asylsuchender geführt worden. Dadurch, dass das gesamte Inter-
viewmaterial einbezogen wird, ergibt sich keine Problematik hinsichtlich der Stichpro-
benziehung (vgl. Mayring 2015, S. 55).  
 
b)  Analyse der Entstehungssituation 
Die Interviews sind im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit und ihrem leitenden For-
schungsinteresse initiiert worden. Bei der Auswahl der Befragten mussten neben (theo-
retischen) Aspekten, die mit den Fragestellungen zusammenhängen, auch strukturelle 
Faktoren beachtet werden ( 4.1.1). Der Kontakt ist über Telefongespräche seitens der 
Interviewerin hergestellt worden. Dabei sind Leitung und Programmbereichsleitung per-
sönlich, die Kursleitenden über die Programmbereichsleitung angesprochen worden. 
Die Programmbereichsleitung berücksichtigte bei der Anfrage der Kursleitenden zum In-
terview, dass die Personen im Bereich Deutsch mit der Zielgruppe Asylsuchender un-
terrichten (jeweils im Integrationskurs und im senatsfinanzierten Kurs). Alle Teilnahmen 
waren freiwillig und fanden bis auf ein Interview in verschiedenen Räumlichkeiten der 
Berliner Volkshochschule statt. Die Dauer der Befragungen bewegt sich zwischen ca. 
32 Minuten und etwas über einer Stunde. Der Leitfaden des Expertinnen- und Experten-
interviews enthielt offene Fragen, wobei in der Befragungssituation selbst auch ge-
schlossene Nachfragen gestellt worden sind.  
 
c)  Formale Charakteristika des Materials 
Das Material besteht aus Transkripten unterschiedlicher Länge, die alle von der Verfas-
serin angefertigt worden sind. Die Interviews sind als Tondatei mithilfe eines mobilen 
elektronischen Geräts aufgezeichnet und auf einer Festplatte gespeichert worden. Hier-
bei ist die Transkriptionssoftware f4 unter Bezugnahme auf das einfache Transkripti-
onssystem nach Dresing und Pehl (2013) verwendet worden (vgl. Dresing/Pehl 2013, S. 




                                            
29  Die Interviewtranskripte, der Kodierleitfaden sowie die Kodiersysteme der Schritte sechs, sieben und 
acht können digital auf Nachfrage eingesehen werden. 
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d)  Richtung der Analyse 
In diesem Abschnitt muss erläutert werden, wie das Material analysiert werden bzw. 
was es „hervorbringen“ soll und vor welchem wissenschaftlichen/disziplinären Hinter-
grund sich die Auswertung vollzieht (vgl. Mayring 2015., S. 58f.). Der disziplinäre Kon-
text ist der Erwachsenenbildung zuzuordnen, wobei sich die engere wissenschaftliche 
Auseinandersetzung auf das Feld einer Einrichtung innerhalb der öffentlichen Erwach-
senenbildung, der Volkshochschule und die in ihr Tätigen, bezieht. Das Ziel der Inter-
views besteht allgemein in der Identifizierung von Anforderungen an die Tätigen in einer 
Berliner Volkshochschule in Bezug zur Zuwanderung Asylsuchender. Genauer gesagt, 
sollen auf den verschiedenen didaktischen Ebenen, in die sich die Tätigkeiten der Be-
fragten einordnen lassen, veränderte, antizipierte sowie verschiedene und gemeinsame 
Anforderungen ermittelt werden. Dies hängt, wie im Unterkapitel 4.1.2 expliziert worden 
ist, mit dem Deutungswissen der Befragten, also ihren subjektiven Perspektiven, Ausle-
gungen bzw. Erklärungsmuster zusammen, die in Erfahrung gebracht werden sollen.  
 
e)  Theoretische Differenzierung der Fragestellung 
Das Interviewmaterial besteht aus den Aussagen von fünf Beschäftigten einer Berliner 
Volkshochschule, die in Bezug zu erfragten Anforderungen ihr Deutungswissen einbrin-
gen. Der disziplinäre Kontext in Theorie und Forschung zur „Erwachsenenbildung in der 
Einwanderungsgesellschaft“ lässt sich ausführlich im dritten Kapitel nachvollziehen, 
wobei das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit derart bisher noch nicht besprochen 
und/oder untersucht worden ist. Außerdem sind wissenschaftliche Beiträge zu den ver-
schiedenen Aufgaben, die in den Tätigkeiten der Befragten anfallen können, zur Erstel-
lung des Leitfadens herangezogen worden. Durch die einbezogene Literatur wird ver-
sucht, verschiedenen Ansprüchen Rechnung zu tragen: So sind alle Beiträge auf die öf-
fentliche Weiterbildung zu übertragen oder nehmen ggf. direkten Bezug auf die Volks-
hochschule (vgl. z.B. Nuissl/Siebert 2013 oder Gieseke 2015, S. 169). Da die Direktion 
sowie zwei Programmbereichsleitungen befragt werden sollten, musste ebenso recher-
chiert werden, ob und wie sich aufgabenbezogene Übergänge und Kooperationsareale 
zwischen den beiden Bereichen gestalten, da eben beide Tätigkeiten – in unterschiedli-
chem Maß – durch leitende Charakteristika bestimmt sind. Dies ließ sich insbesondere 
bei Gieseke (2008) und Robak (2015) nachvollziehen.  
Vor dem aufgezeigten wissenschaftlichen Hintergrund sowie der explizierten Richtung 
der Analyse ergeben sich nun folgende Fragestellungen an das Material:  
Fragestellung 1: Welche Anforderungen werden von Beschäftigten einer Berli-
ner Volkshochschule vor dem Hintergrund der Zuwanderung Asylsuchender 
wahrgenommen? 
Fragestellung 2: Welche bereichsspezifischen und gemeinsamen Anforderun-





Zu Beginn des Unterkapitels 4.2.2 ist bereits begründet worden, warum die inhaltliche 
Strukturierung als Analysetechnik in Betracht kommt. Es gilt nun, die Schritte, die sich 
im Speziellen auf diese Technik beziehen, zu durchlaufen, um sich der Beantwortung 
der Fragestellungen zu nähern.  
 
1.  Bestimmung der Analyseeinheiten 
Wie präzise die Inhaltsanalyse durchgeführt wird, steht auch im Zusammenhang mit der 
Festlegung von Analyseeinheiten (vgl. Mayring 2015, S. 61). Diese untergliedern sich in 
Kodiereinheit (Einbeziehung kleinsten Materialbestandteils unter eine Kategorie), Kon-
texteinheit (Einbeziehung größten Textbestandteils) und Auswertungseinheit (Reihen-
folge der Auswertung von Textteilen) (vgl. ebd.). Als kleinster Bestandteil des Materials 
wird ein Satz festgelegt. Eine weitere „Verkürzung“ der Kodiereinheit, z.B. in Form ein-
zelner Worte innerhalb eines Satzes, scheint nicht sinnvoll, da das Material ab dem 
fünften Schritt reduziert und paraphrasiert wird. Die Kontexteinheit umfasst Absätze, 
wobei sich die Länge des herangezogenen Absatzes auf eine Frage bezieht. Für die 
Auswertungseinheit ergibt sich ein sequentielles Vorgehen, wobei am Anfang des Tran-
skriptes angesetzt wird. Es könnte sich nun gefragt werden, wie sich bestimmen lässt, 
welche – insbesondere – Kodier- und Kontexteinheiten ausgewählt werden. Dies wird in 
den nächsten drei Schritten deutlich.  
 
2.  Theoriegeleitete Festlegung der Strukturierungsdimensionen 
Die Festlegung von Strukturierungsdimensionen kann als Vorläufer des Kategoriensys-
tems verstanden werden. In diesem Schritt steht die theoretisch begründete Ableitung 
von Dimensionen aus den Forschungsfragen im Vordergrund, die dann später zu einem 
Kategoriensystem weiterentwickelt werden (vgl. a.a.O., S. 97). Zentrales Element in 
beiden Forschungsfragen ist der Anforderungsbegriff, wobei er nicht nur auf unter-
schiedliche didaktische Ebenen bezogen wird, sondern auch nach Gemeinsamkeiten 
und Unterschieden zwischen den verschiedenen Tätigkeitsbereichen der jeweiligen 
Ebene fragt. Die Dimensionen gestalten sich vor diesem Hintergrund und in Rückbin-
dung an die Forschungsfragen und Leitfäden (vgl. Kuckartz 2016, S. 101) wie folgt aus: 
Veränderung von Anforderungen (Dimension 1), Bedeutende Aufgaben bedingt durch 
Anforderungen (Dimension 2), Reaktionen auf Anforderungen (Dimension 3), Bedürf-
nisse im Umgang mit Anforderungen (Dimension 4) und Antizipation von Anforderungen 
(Dimension 5). Alle Dimensionen stehen im Kontext der didaktischen Handlungsebenen 
sowie der gesellschaftspolitischen Rahmung dieser Arbeit: der Zuwanderung von Asyl-
suchenden. Um transparent zu machen, was die Untersuchende unter den aufgestellten 
Dimensionen versteht, müssen jene näher expliziert werden.  
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Dimensionen  Erklärung 
 







Unter einer Anforderung kann 
generell ein Anspruch bzw. ei-
ne Forderung an die Leistung 
einer Person verstanden wer-
den (vgl. Duden 2017). Diese 
Dimension fragt, inwiefern sich 
Anforderungen bei den Be-
schäftigten im Zusammenhang 
mit der Zuwanderung Asylsu-
chender verändert haben.  
In der theoretischen Anlage dieser 
Arbeit als auch im Interview ist der 
Begriff „Anforderung“ in den Kon-
text der jeweiligen erwachsenen-
bildnerischen Tätigkeit vor dem 
Hintergrund der Zuwanderung 
Asylsuchender gestellt worden. 
„Anforderung“ ist daher kein genu-
iner Begriff der Erwachsenenbil-
dung, sondern wird verwendet, 
um, gemäß den Fragestellungen, 
Tätige der Erwachsenenbildung 
unter einem bestimmten Aspekt 
betrachten zu können. Da hier 
ebenso die Aspekte der Tätigkeit 
der Befragten eine Rolle spielen 
(sie werden ja vor dem Hinter-
grund ihrer Funktion befragt) sind 
neben Kenntnissen zu den ver-
schiedenen Aufgaben (vgl. Giese-
ke 2008, S. 60, Robak, 2015, S. 
124, Gieseke 2015, S. 169, Kraft 
2006, S. 28, Nuissl/Siebert 2013, 
S. 34) auch die didaktischen 
Handlungsebenen von Bedeu-
tung, welche u. a. eine strukturelle 
Einordnung der Tätigkeiten er-
möglichen (vgl. Siebert 2012, 






Unter diesem Aspekt wird nach 
Aufgaben innerhalb der Tätig-
keit gefragt, die im Zuge der 
Zuwanderung Asylsuchender 
wichtig oder relevanter gewor-




Hinter dem Punkt verbirgt sich 
das Erkenntnisinteresse, wie 
auf die Anforderungen reagiert 
bzw. wie mit ihnen umgegan-





Es steht im Vordergrund, wel-
che Bedürfnisse von den Be-
fragten zum Umgang mit den 
Anforderungen an ihre Tätig-




Unter „Antizipation von Anfor-
derungen“ werden zukünftige 
Erwartungen an die Tätigkeit 
und die damit verbundenen 
Anforderungen verstanden.  
 





3.  Theoriegeleitete Bestimmung der Ausprägungen und Zusammenstellung 
des Kategoriensystems 
Es erfolgt die Zuweisung von Ausprägungen zu den Dimensionen. Auch wenn bei May-
ring (2015) insbesondere das deduktive Entwickeln der Ausprägungen hervorgehoben 
wird (vgl. ebd.), ist es generell nicht ausgeschlossen, zudem ein induktives Vorgehen 
anzuschließen (vgl. Kuckartz 2016, S. 102). Für das vorliegende Material, welches im 
Sinne der Exploration von Deutungen erschlossen worden ist ( 4.1.2), scheint die 
Kombination aus einer deduktiven und induktiven Entwicklung von Ausprägungen sinn-
voll und notwendig. Begründen lässt sich dies mit der Anlage des Leitfadens: Hier sind 
Fragen implementiert worden, die zum einen sehr offen nach Anforderungen im Feld 
fragen und sich – eben auf Grund ihres explorativen Charakters – nicht eines bestimm-
ten theoretischen und forschungsbezogenen Wissens bedienen. Zum anderen ist eine 
Frage konzipiert worden, die direkt auf verschiedene Aufgabenfelder im jeweiligen Tä-
tigkeitsbereich vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Beiträge eingeht. Dimension 
zwei „bedeutende Aufgaben bedingt durch Anforderungen“ können demnach schon de-
duktiv Ausprägungen in Rekurs auf den Leitfaden zugeordnet werden. Für die Dimensi-
on eins, drei, vier und fünf werden die Ausprägungen direkt am Material entwickelt. Da-
bei wird ab diesem Schritt das Programm MAXQDA genutzt, das eine computergestütz-
te Analyse des Materials ermöglicht. Die Fundstellenbezeichnung weist Mayring (2015) 
eigentlich als gesonderten Analyseschritt fünf und ersten Materialdurchlauf aus (vgl. 
Mayring 2015, S. 98). Durch die Überprüfung und Identifizierung der Unterkategorien im 
Transkript findet jedoch bereits ein erster Materialdurchlauf mit Fundstellenbezeichnung 
statt, in dem diejenigen Wörter und zugehörigen Sätze gemäß der bereits bestimmten 
Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheiten markiert werden. So verbergen sich drei 
Teilschritte in diesem Vorgehen: Zunächst wird ein vorläufiges Kategoriensystem mit 
den deduktiv entwickelten Kategorien aufgestellt. Es schließt sich ein sequentieller Ma-
terialdurchlauf mit der Überprüfung der bereits aufgestellten Kategorien und dem Identi-
fizieren der noch am Text zu erschließenden Kategorien an. Erst dann, im letzten Teil-
schritt, werden die deduktiven Kategorien aktualisiert und das vorläufige Kategoriensys-
tem um alle ermittelten Kategorien ergänzt. Dabei ergibt sich im letzten Teilschritt induk-
tiv eine sechste Kategorie („Herausforderungen“), die als bedeutend für die Ergebnisre-

































































Trends, Medien, Forsch. 
KK2.1 Unterrichtsvor-
bereitung 






















KK2.14 Werbung und 
                                            
30  Die deduktiv erschlossenen Kategorien sind aus der für den Leitfaden herangezogenen Literatur ab-


















KP2.22 Entwicklung eines 
internen Organisationssys-



















   














KL1.1 neues Angebot 
implementieren 
KL1.2 Handeln unter 
einer dünnen Perso-
nalkapazität 
KP1.1 keine wirkliche Ver-
änderung 




KK1.1 Anstieg an Ange-
boten 


























































KK2.2 Erstellung von Ma-
terialien 






KK2.7 Lehre und Mode-
ration 
KK2.8 Transfersicherung 





KK2.12 Marketing und 
Akquisition 
KK2.13 Werbung und Öf-
fentlichkeitsarbeit  





Reaktionen auf  
Anforderungen 
KL3.1 in Form von Ko-
operationen 









KP3.2.1 Besprechung mit 
der Leitung der VHS 
KP3.2.2 Überstunden 
KP3.2.3 Teilnahme an 
Netzwerktreffen 
KP3.2.4 Besuch von Fort- 
und Weiterbildungen 
KK3.1 Empathie den 
Teiln. gegenüber 
KK3.2 Selbstreflexion 
KK3.3 Austausch mit Kol-
leginnen u. Kollegen 
KK3.4 Selbststudium 
















KP4.1 Erweiterung des An-
gebots 
KP4.2 Kombination von 
Angeboten 
KP4.3 Honoraranpassung 
KP4.4 Veränderung von 
Angebotsverbindlichkeiten 
KP4.5 Veränderung von 
Planungsabläufen 
KP4.6 Erweiterung der 
Raumkapazitäten 





KK4.1 Konzeption von 
Unterrichtsmaterial für  
KK4.2 Schaffung räumli-
cher Kapazitäten für 
Kursleitende 
KK4.3 Supervision als 
Angebot für Kursleitende 
KK4.4 Verbesserung von 
Arbeitsbedingungen 
KK4.5 Erhöhung von Puf-
ferzeiten bei den Kursen 
KK4.6 Fort- und Weiter-
bildungen 













des Angebots mit an-
deren Einrichtungen 
KP5.1 die eigenen Aufga-
ben im in der Programmbe-
reichsleitung betreffend 


































KL6.1 in der Ange-
botsentwicklung 







KP6.4 Umgang mit Teil-
nehmenden 
KP6.5 Aufbau eines neuen 
Angebots 
KP6.6 Auseinandersetzung 
mit neuen Regelungen 
KK6.1 Gruppenstärke in 
den Kursen 












Tab. 12: Kategoriensystem nach dem Materialdurchlauf (Quelle: eigene Darstellung)
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4.  Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den 
einzelnen Kategorien und Fundstellenbezeichnungen 
Hinter dieser Überschrift verbirgt sich nach Mayring (2015) das „Kernstück“ (Mayring 
2015, S. 111) der strukturierenden Inhaltsanalyse. Im Rückgriff auf die zuvor erarbeite-
ten Schritte wird ein Kodierleitfaden erstellt, der sich aus den Kategorien, ihren Definiti-
onen, zugehörigen Ankerbeispielen und Kodierregeln zusammensetzt. Das Vorgehen 
setzt am zuvor erarbeiteten Kategoriensystem an und orientiert sich an den Transkrip-
ten, so dass ein großer zweiter Materialdurchlauf stattfindet. Die Kodierregeln nehmen 
dabei eine Abgrenzungsrolle in Bezug zu den Kategorien ein, damit eine eindeutige Zu-
ordnung von Textsequenzen erfolgen kann (vgl. a.a.O., S. 97). Allerdings kann trotzdem 
eine inhaltliche Überschneidung von Kategorien auftreten. Ein Beispiel: Eine Befra-
gungsperson spricht im Kontext des Programmplanungshandelns über verschiedene 
Aufgabenfelder, die sie bearbeitet. So werden in einem Antwortabschnitt oder -satz 
gleich mehrere „Wissensinseln“ (Gieseke 2008, S. 57) beschrieben. Beim Kodieren fal-
len dann mehrere Kategorien auf einen Abschnitt/Satz, da Aufgaben ineinander über-
gehen können, sich bedingen oder miteinander verknüpft werden müssen, um bestimm-
te Ziele zu erreichen. Dies setzt ebenfalls an das Verständnis Giesekes (2008) an, dass 
zwar jede Wissensinsel eine „Welt für sich“ (ebd.) ist, dennoch aber situationsgerecht 
mit anderen Wissensinseln zu verbinden ist, um eine „reflexive Planung zu ermögli-
chen“ (a.a.O., S. 58). Folgende Kodierregeln gelten nun für die Erstellung des Kodier-
leitfadens:  
 Die Definitionen der deduktiven Kategorien werden vor dem Materialdurchlauf 
anhand des zuvor erarbeiteten theoretischen Vorwissens aufgestellt und die Ka-
tegorien und Ankerbeispiele anhand dieser im Text überprüft bzw. herausgezo-
gen. Das Vorgehen in Bezug zu den induktiv aufgestellten Kategorien gestaltet 
sich anders: Hier sind zunächst am Material selbst Kategorien zu bilden, die sich 
insbesondere an der Struktur des Leitfadens orientieren. Jene Kategorien sind 
herauszufiltern und angemessene Definitionen aufzustellen.  
 Die Definitionen bilden eine inhaltliche Abgrenzung der jeweiligen Kategorien zu-
einander. Kategorien können sich in einem Abschnitt und/oder Satz überschnei-
den, wenn sie der jeweiligen Definition entsprechen. Textstellen, die sich nicht 
mit den Definitionen decken, werden nicht kodiert.  
 Falls Angaben der Befragten nicht eindeutig einzuordnen sind, da beispielsweise 
nur mit einem ja oder nein auf eine Frage geantwortet wird, sind die Fragen der 
Interviewerin einzubeziehen/zu kodieren.   
 Markierungen aus dem ersten Materialdurchlauf, die sich im zweiten Durchgang 
als unpassend erweisen, werden wieder entfernt.  
 Oberkategorien bzw. übergeordnete Unterkategorien, die sich weiter ausdiffe-
renzieren und denen daher u. U. keine Textstelle zugeordnet werden kann, blei-




5.  Überarbeitung, ggf. Revision von Kategoriensystem & Kategoriendefinition 
Nach den vorangegangenen Durchführungen müssen Kodierleitfaden und Kategorien-
system abschließend in Bezug zu folgenden Aspekten geprüft werden:  
„1.  Ausprägungen pro Dimension werden gestrichen, wo sie zu differenziert 
waren und dazuformuliert, wo sie fehlten. 
2.  Definitionen der Ausprägungen werden präzisiert. 
3.  Wo Differenzen und Probleme der Einordnung bestehen, also ungenaue 
Abgrenzungen, der Ausprägungen vorliegen, wird eine adäquate Einord-
nung diskutiert und beschlossen. Von diesen Fällen ausgehend werden 
jeweils neue Kodierregeln formuliert und in den Kodierleitfaden aufge-
nommen. 
4.  Die kodierten Interviewstellen werden, sofern sie zur Definition der Aus-
prägungen wichtig sind, in den Kodierleitfaden als Ankerbeispiele aufge-
nommen.“ (Mayring 2015, S. 64).  
 
Es fällt bei der Prüfung der bereits aufgestellten Systeme auf, dass solche Korrekturen 
meist durch die wiederholten Materialdurchläufe umgesetzt worden sind, so dass klei-
nere Änderungen direkt im Kategoriensystem und Kodierleitfaden vorgenommen wur-
den, ohne diese neu aufzustellen.  
 
6.  Extraktion und Paraphrase der Fundstellen 
Es sind nun alle (Unter-)Kategorien aufgestellt, definiert und mit Beispielen versehen 
sowie zudem alle relevanten Textstellen in den Transkripten markiert. Es schließt sich 
in diesem Punkt daher die Extrahierung und das Paraphrasieren der Fundstellen aus 
dem Material an. Dieses Vorgehen vereint – in Bezug zur Dokumentation – wieder zwei 
einzelne Analyseschritte (vgl. Mayring 2015, S. 98; 104) zu einem, da die extrahierten 
Fundstellen in einer Tab. zusammen mit den Paraphrasen aufgeführt werden. Zunächst 
lassen sich demnach alle Fundstellen nach Kategorien geordnet aufstellen. Im An-
schluss sind in eine nebenstehende Spalte Paraphrasen zu den extrahierten Textstellen 
zu entwickeln. Dieser Prozess wird an die Interpretationsregeln der Paraphrasierung 
angelehnt (vgl. a.a.O., S. 72).   
 
7.  Zusammenfassung pro Kategorie 
In diesem Analysevorgehen werden die Interpretationsregeln der Generalisierung, ers-
ten und zweiten Reduktion zur Anwendung gebracht (vgl. ebd.). Die Umsetzung der drei 
Regeln erweist sich vor dem Hintergrund der sequentiellen Dokumentation der Fund-
stellen bei der Extraktion als gut möglich, da das markierte Material anhand der Katego-
rien und nicht dem Textverlauf folgend bearbeitet wird. Das heißt: Die extrahierten Da-
ten weisen bereits eine kategoriale und daher auch thematische Ordnung auf, die eine 
Bearbeitung nach Regeln der Generalisierung und Reduktionen sowie deren Kombina-
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tion ermöglicht. Die verschiedenen Paraphrasen der einzelnen Unterkategorien sind 
nun auf ihre inhaltstragenden Aspekte reduziert sowie zusammengefasst worden.  
 
8.  Zusammenfassung pro Oberkategorie 
Die inhaltstragenden Aussagen der Unterkategorien lassen sich den Oberkategorien 
zuordnen und schematisch darstellen. Es entsteht eine Übersicht, die alle zusammen-
gefassten Kategorien zu den jeweiligen Befragungspersonen aufzeigt und eine Ergeb-
nisinterpretation ermöglicht. Kleinere sprachliche Korrekturen, im Sinne einer letzten 
Überarbeitung mit Bezug zu den vorangegangenen Zusammenfassungen, werden vor-
genommen.  
 
9.  Ergebnisreflexion und Bezug zur Fragestellung 
An dieser Stelle wird vielmehr auf die Reflexion des Ergebnisgewinns eingegangen, da 
sich die konkreten Analyseergebnisse ausführlich im fünften Kapitel nachvollziehen las-
sen. Festzuhalten ist, dass Ober- und Unterkategorien theoriegeleitet in Bezug zu den 
Fragestellungen entwickelt worden sind. Dabei konnte ein Teil der Kategorien deduktiv 
und in Rückbezug auf den Leitfaden aufgestellt werden. Diese Kategorien sind am Ma-
terial überprüft und angelegt worden. Daneben ließ die Anlage der Untersuchung und 
die Fragestellungen eine induktive Kategorienbildung am Material zu. Die erhaltenen 
Fundstellen sind extrahiert, paraphrasiert und reduziert worden. Dabei vollzieht sich ein 
Prozess, in dem die ausgewählten Sätze aus dem Transkript fortwährend auf ihre tra-
genden Aussagen reduziert werden, während sich die Kategorien sukzessiv mit Inhalt 
füllen. Reflektiert werden muss nun, ob sich die Fragestellungen anhand dieser Katego-
rien sowie ihrer Inhalte beantworten lassen.  
Zum einen wird festgestellt, dass sich Aussagen zu Anforderungen gemäß den Frage-
stellungen ableiten lassen. Ein Anforderungsvergleich zwischen den Tätigkeiten auf den 
didaktischen Handlungsebenen lässt sich ziehen. Gemeinsame und unterschiedliche 
Anforderungen werden nicht nur durch die computergestützte Analyse sichtbar, sondern 
lassen sich auch im Kodiersystem III (Zusammenfassung pro Hauptkategorie) ablesen. 
Allerdings hätten die Fragestellungen des Leitfadens möglicherweise konkreter auf sol-
che Zusammenhänge ausgerichtet sein können. Zum anderen lässt sich das Vorgehen 
nach Mayring (2015) praktisch gut umsetzen, da die Methode beispielhaft expliziert wird 
und Sekundärliteratur für weitere anwendungsbezogene Fragen herangezogen werden 
kann (vgl. z.B. Kuckartz 2016). Generell muss hinzugefügt werden, dass die Durchfüh-
rung der Auswertungsmethode allein auf die Autorin zurückgeht, wobei solche Ab-
schlussarbeiten nicht selten, wenn nicht eher größtenteils, durch eine/n Studierende/n 
statt durch Teams angefertigt werden. Dadurch ergeben sich jedoch Einschränkungen 
in Bezug zur Einhaltung von inhaltsanalytischen Gütekriterien, auf die im Folgenden 
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Das Gütekriterium zielt auf „[…] die Richtigkeit der Bedeutungsrekonstruktion des Mate-
rials.“ (ebd.). Bezogen auf die durchgeführte Analyse kann die semantische Gültigkeit 
anhand des vierten Schrittes, der Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen, Ko-
dierregeln sowie der Fundstellenbezeichnung, überprüft werden. Dabei lässt sich hinter-
fragen, inwiefern die angeführten Definitionen ausführlicher und/oder mit einer höheren 
Anzahl an Literaturnachweisen unterlegt sein sollten. Zudem schließt sich die Überle-
gung an, in welchem Detailumfang auf Kodierregeln eingegangen werden muss und wie 
viele Ankerbeispiele pro (Unter-)Kategorie vorhanden sein sollten.    
 
Stichprobengültigkeit 
Einbezogen wurden die Hinweise zur Stichprobenziehung, welche in Form der Festle-
gung des Materials (Schritt a) berücksichtigt worden sind (vgl. a.a.O., S. 55). Die Stich-
probe ist im Kontext der Untersuchungsanlage gezogen worden: So ist eine Berliner 
Volkshochschule ausgewählt worden, in der erwachsenenbildnerisches Personal ge-
mäß der didaktischen Handlungsebenen beschäftigt ist und mit der Zielgruppe Asylsu-
chender in Verbindung steht ( 4.1.1).  
 
Korrelative Gültigkeit 
Hierbei wird die Einbindung von Befunden ähnlicher Forschungsgegenstän-
de/Fragestellungen angesprochen (vgl. Mayring 2015, S. 126). Konkret auf das Er-
kenntnisinteresse dieser Arbeit bezogen, ließen sich (noch) keine Referenzdaten/-
quellen identifizieren. Dennoch – und um diesem Kriterium annähernd zu entsprechen – 
ist ein thematisch grundlegenderer und umfangreicher theoretischer sowie forschungs-
bezogener Rahmen erarbeitet worden, der auf Erwachsenenbildung in der Einwande-
rungsgesellschaft ausgerichtet ist ( 3.).  
 
Vorhersagegültigkeit 
Betont wird für dieses Gütekriterium, dass es sich nur anwenden lässt, „(…) wenn sich 
sinnvoll Prognosen aus dem Material ableiten lassen.“ (Mayring 2015, S. 127). Dabei 
zielt die letzte Fragestellung aus dem Leitfaden auf eine Antizipation von tätigkeitsbe-
zogenen Anforderungen ab, um subjektive Einschätzungen gewinnen zu können. Die 
vorliegende Untersuchung verfolgt jedoch insgesamt keine prognostische Zielsetzung.  
 
Konstruktvalidität 
Das Gütekriterium wird ebenso bzw. insbesondere im Kontext quantitativer Forschung 
diskutiert (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 95). Dabei sollte Folgendes beachtet werden: „Die 
im Zusammenhang mit dem Forschungsproblem interessierenden theoretischen Kon-
strukte bzw. Konzepte müssen anhand des Forschungsstandes und des theoretischen 
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Hintergrundes möglichst exakt definiert sein (…).“ (ebd.). Für die qualitative Inhaltsana-
lyse lässt sich eine andere Beurteilungsgrundlage anwenden. Mayring (2015) nennt in 
diesem Sinne vier Überprüfungsmöglichkeiten, wobei sich insbesondere zwei Aspekte 
für diese Analyse umsetzen ließen, da zum einen „etablierte Theorien und Modelle“ 
(Mayring 2015, S. 127) einbezogen wurden sowie zum anderen auf Grund der Durch-
führung einer Inhaltsanalyse zum Programmplanungshandeln „bisherige Erfolge mit 
ähnlichen Konstrukten und/oder Situationen“ (ebd.) teilweise vorzuweisen sind. Die 
zwei weiteren Punkte, „Erfahrungen mit dem Kontext des vorliegenden Materials“ (ebd.) 
und „repräsentative Interpretationen und Experten“ (ebd.), ließen sich eher weniger be-
rücksichtigen, da sich der Kontext in ersterem Fall als neues Forschungs- und Interes-
sengebiet der Verfasserin bezeichnen lässt und im zweiten Fall nicht in Kooperation mit 
einer Gruppe Forschender, sondern allein gearbeitet wurde.  
 
Stabilität, Reproduzierbarkeit, Exaktheit 
Bedingt durch den Umfang dieser Arbeit lassen sich die drei untergeordneten Einheiten 
der Reliabilität nicht verwirklichen. Für größer angelegte Projekte bietet es sich hinge-
gen an, das Analysevorgehen nochmals (nicht nur durch einen zwischengeschalteten 
Schritt) am Material zu überprüfen (Stabilität) und der Frage nachzugehen, ob andere 
Analytikerinnen/Analytiker unter anderen Umständen zu denselben Ergebnissen ge-
kommen wären (Reproduzierbarkeit), um sich letztlich dem Kriterium der Exaktheit an-
nähern zu können (vgl. ebd.).    
Insgesamt fällt auf, dass den Gütekriterien semantische Gültigkeit, Stichprobengültig-
keit, korrelative Gültigkeit entsprochen werden konnte. Die Konstruktvalidität hingegen 
ließ sich nur zum Teil umsetzen, wobei dies auf den Umfang der vorliegenden Arbeit 
zurückzuführen ist. In Bezug zur Vorhersagegültigkeit muss angemerkt werden, dass 
diese mit der Anlage eines Forschungsprojekts korreliert, so dass das Gütekriterium im 
Kontext der durchgeführten Analyse sowie des angelegten Forschungsdesigns nicht be-
rücksichtigt wird. Stabilität, Reproduzierbarkeit und Exaktheit stehen ebenso für Stan-
dards, die sich nicht erfüllen ließen, wobei dieser Umstand auf einen umfänglichen As-
pekt zurückgeht.   
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